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 1 Johdanto 
 
Työelämässä, oppimisympäristöissä ja koulutuksien rahoituksessa tapahtuneet nopeat 
muutokset ovat luoneet paineita yliopistoissa ja korkeakouluissa tapahtuvan opetuksen 
laadun kehittämiseen (Biggs & Tang, 2011, 3–15; Opetus- ja kulttuuriministeriön työ-
ryhmämuistioita ja selvityksiä 2014:7.) Myös oppimiseen liittyvän tietämyksen lisään-
tyminen on herättänyt kysymyksiä siitä, miten opetuksen avulla voidaan parhaiten tukea 
yhä heterogeenisempien yliopisto-opiskelijoiden syväsuuntautunutta oppimista ja yksi-
löllistä kehittymistä (Biggs & Tang, 2011, 3-15). Yliopistopedagoginen tutkimus on si-
ten edelleen polttavan ajankohtaista sen jo useita vuosikymmeniä jatkuneesta historias-
taan huolimatta.  
 
Pedagoginen tutkimus yliopistoissa on kohdentunut 1990-luvulta alkaen yhä useammin 
opetusmenetelmien (ks. esim. Dunkin, 1983) tarkastelun sijaan opettajien oman ajatte-
lun esiin tuomiseen. Tutkimuksien taustalla on havaittavissa oletus, jonka mukaan ope-
tuksen kehittäminen edellyttää opettajien oppimista ja opetusta koskevien käsityksien 
sekä opettamisen intentionaalisen luonteen ymmärtämistä. Opettajien omiin selontekoi-
hin pohjautuvia opetuskäsityksiä (conceptions of teaching) ja opetuksellisia lähestymis-
tapoja (approaches to teaching) onkin tutkittu vilkkaasti erilaisissa yliopisto- ja korkea-
kouluopetuksen konteksteissa (Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001; Trigwell & Prosser, 1996a, 1996b; Trigwell, 
Prosser & Taylor, 1994; Åkerlind, 2003, 2004, 2008).  
 
Vaikka opetuskäsitykset ja opetukselliset lähestymistavat kuvaavat saman ilmiökentän 
eri ulottuvuuksia, niitä ei ole aina määritelty ja eroteltu selkeästi toisistaan (Kember, 
1997; Samuelowicz & Bain, 1992). Tässä tutkielmassa opetuskäsityksillä viitataan yli-
opisto-opettajien yleisiin opetusta koskeviin käsityksiin ja uskomuksiin. Opetuksellisilla 
lähestymistavoilla tarkoitetaan puolestaan opettajien kuvauksia oman opetuksen suun-
nittelusta ja toteutuksesta sekä niihin vaikuttavista käsityksistä ja intentioista (ks. Posta-
reff & Lindblom-Ylänne, 2008). Tämän tutkielman empiirisessä osassa opetuksellisia 
lähestymistapoja tarkastellaan yksilötasolla, jonka vuoksi niihin viitataan myös opettaji-
en yksilöllisten opetuksellisten profiilien käsitteellä (ks. Postareff, Katajavuori, Lind-
blom-Ylänne & Trigwell, 2008).   
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Opettajien omiin selontekoihin pohjautuvissa empiirisissä tutkimuksissa on toistuvasti 
noussut esiin kaksi laadullisesti erilaista lähestymistapaa opettamiseen. Opettajakeskei-
seksi (teacher-centered) tai sisältölähtöiseksi (content-focused approach) nimetyssä lä-
hestymistavassa korostetaan opettajien asiantuntijaroolia sekä valmiiden sisältöjen välit-
tämistä opiskelijoille. Opiskelijakeskeisessä (student-centered) tai oppimislähtöisessä 
(learning-focused approach) lähestymistavassa puolestaan korostuu opiskelijoiden oma 
aktiivisuus ja opettajan rooli käsitteelliseen muutokseen tähtäävän oppimisen mahdollis-
tajana. (Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Prosser & Trig-
well, 1999; Ramsden, 1992, 116; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001.)  
 
Opetuksellisten lähestymistapojen ja oppimisen välistä yhteyttä tarkastelleissa tutki-
muksissa on todettu, että oppimislähtöinen opetus vaikuttaa myönteisesti opiskelijoiden 
oppimistulosten laatuun (Gow & Kember, 1993; Struyven, Dochy & Jansen, 2010; 
Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999). Tutkimuksissa on myös esitetty, että opettajien 
opetustyylin johdonmukaisuus on yhteydessä myönteisiin oppimistuloksiin (Prosser, 
Ramsden, Trigwell & Martin, 2003). Oppimislähtöinen opetus on siten noussut tärkeäk-
si yliopisto-opetuksen laadun kriteeriksi ja sitä pyritään edistämään opettajille tarjotta-
valla pedagogisella koulutuksella (ks. esim. Helsingin yliopiston toimintakäsikirja, 
2012). 
 
Opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvät tutkimukset ja tuloksien pohjalta tehdyt 
normatiiviset suositukset pohjautuvat vahvasti oletukseen, jonka mukaan opettajien ajat-
telua tutkimalla voidaan tehdä tulkintoja myös opetuksen toteuttamiseen liittyvistä käy-
tännöistä (Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Prosser & 
Trigwell, 1999). Ajatus on saanut empiiristä vahvistusta Martinin, Prosserin, Trigwellin, 
Ramsdenin & Benjaminin (2000) tekemästä tutkimuksesta, jossa todettiin vahva yhteys 
opettajien kuvaamien intentioiden ja strategioiden sekä havainnoitavan opetustoiminnan 
välillä.  
 
Alemmilla koulutusasteilla tehdyissä tutkimuksissa on kuitenkin saatu näyttöä siitä, että 
opettajien opetusta kuvaavat selonteot voivat myös poiketa realisoituvasta opetustoi-
minnasta (Aaltonen & Pitkäniemi, 2001; Calderhead, 1996; Fang, 1996; Fung & Chow, 
2002; Polly & Hannafin, 2011). Myös yliopisto-opettajien ajattelun ja toiminnan välisen 
yhteyden on siten uumoiltu olevan ristiriitaisempi kuin tutkimustraditioon liittyvät ole-
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tukset ja Martinin ym. (2000) tutkimustulokset antavat ymmärtää. Ajatus on saanut 
vahvistusta Ebert-Mayn ym. (2011) yliopistopedagogiseen koulutukseen liittyvästä tut-
kimuksesta, jossa todettiin, että opettajien opetuksellisissa lähestymistavoissa tapahtuvat 
muutokset eivät aina muuta havaittavaa opetustoimintaa kuvauksia vastaavalla tavalla. 
 
Kriittisistä kannanotoista huolimatta (ks. esim. Ebert-May ym., 2011; Kane, Sandretto 
& Heath, 2002; Laksov, Nikkola & Lonka, 2008) opetuksellisiin lähestymistapoihin liit-
tyvät tutkimukset perustuvat yhä edelleen opettajien selontekoihin omasta opetuksesta. 
Moniulotteisemman kuvan saaminen opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta edellyt-
tääkin aineistonkeruutapojen monipuolistamista. Eräs mahdollinen tapa laajentaa tarkas-
telua on yhdistää kyselyihin ja haastatteluihin pohjautuvien opetuksellisten lähestymis-
tapojen tutkimus sekä opetuksen havainnointi samaan tutkimusasetelmaan. Opetukselli-
siin lähestymistapoihin liittyvässä tutkimuksessa tällaista aineistotriangulaatiota on ai-
emmin käytetty vain muutamissa tutkimuksissa (Ebert-May ym., 2011; Martin ym., 
2000; McAlpine ym., 2006a, 2006b).   
 
Tässä tutkielmassa tarkastellaan viiden yliopisto-opettajan yksilöllisen opetuksellisen 
profiilin ja havainnoitavan opetustoiminnan vastaavuutta. Tarkoituksena on laajentaa 
ymmärrystä siitä, miten osuvasti opettajien omiin selontekoihin ja julkiteorioihin (Argy-
ris & Schön, 1974, 1989; ks. myös Eley, 2006) pohjautuvat opetukselliset lähestymista-
vat kuvaavat ja ennustavat realisoituvaa opetustoimintaa. Haastattelu- ja videoaineisto-
jen laadullinen teorialähtöinen sisällönanalyysi pohjautuu Postareffin ja Lindblom-
Ylänteen (2008) jaotteluun yliopisto-opettajien opetuksellisista lähestymistavoista ja 
niiden laadullisista ulottuvuuksista. Aineistojen analysoinnissa hyödynnetään lisäksi 





2 Opettajien omiin selontekoihin perustuva opetustoi-
minnan tutkimus  
 
Yliopisto-opettajien omiin selontekoihin pohjautuvia opetuskäsityksiä (conceptions of 
teaching) ja opetuksellisia lähestymistapoja (approaches to teaching), eli opetuksen 
suunnittelua ja toteutusta sekä niiden taustalla olevaa tarkoitusta, on tutkittu runsaasti 
viimeisten parinkymmenen vuoden aikana. Tutkimukset ovat siirtäneet fokuksen havait-
tavasta opetustoiminnasta ja menetelmien tutkimisesta (ks. esim. Dunkin, 1983) opetta-
jien oman ajattelun ja opetuskokemuksien tarkasteluun. (Ks. esim. Kember & Kwan, 
2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Trigwell ym., 1994.)  
 
Tässä luvussa tarkastellaan aluksi opettajien omiin selontekoihin pohjautuvien tutki-
muksien lähtökohtia ja yliopisto-opetukseen liittyviä erityispiirteitä. Tämän jälkeen esi-
tellään opetuksellisten lähestymistapojen tutkimuksessa yleisimmin käytettyjä mene-




2.1 Tutkimuksen juuret ja akateemisen opetuksen erityispiirteet 
 
Opettajien omaan opetustoimintaan ja ajatteluun liittyvää empiiristä tutkimusta on tehty 
alemmilla koulutusasteilla 1970–1980 – luvuilta alkaen (ks. esim. Clark & Peterson, 
1986). Kiinnostus opettajien ajattelun tarkasteluun liittyi kognitiivisen psykologian 
yleistymiseen myös opetuksen tutkimisessa (Calderhead, 1996). Yliopistopedagogisessa 
tutkimuksessa siirtymä opetusmenetelmien ja havaittavan toiminnan tutkimuksesta 
opettajien ajattelun tarkasteluun ajoittuu vasta 1990-luvun alkuun. Kognitiivisen näkö-
kulman ohella erityisesti fenomenografisen tutkimusotteen kehittyminen (ks. esim. Mar-
ton & Booth, 1997) avasi mahdollisuuksia opettajien omien käsityksien ja kokemuksien 
tarkasteluun. Alan tutkijat kiinnostuivat myös opiskelijoiden oppimiseen liittyvien tut-
kimustuloksien soveltamisesta yliopisto-opetuksen tutkimiseen ja kehittämiseen (Trig-
well ym., 1994). 
 
Samanlaisista kiinnostuksen kohteista huolimatta opetukseen liittyvää tutkimusta on 
tehty eri koulutusasteilla pääosin toisistaan erillään (Entwistle, Skinner, Entwistle & 
Orr, 2000). Yliopistopedagogiikassa ei siten ole liiemmin hyödynnetty alemmilla asteil-
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la tehdyistä tutkimuksista saatua tietämystä (Kane ym., 2000). Kemberin (1997) mu-
kaan tutkimuksien huomiotta jättämisen syynä ovat mahdollisesti olleet ajatukset insti-
tuutioiden erilaisista arvolähtökohdista, toimintakulttuureista ja traditioista. Yliopisto-
opettajien roolia on myös pidetty hyvin erilaisena kuin muilla koulutusasteilla. Monet 
opetustyötä tekevistä tutkijoista saattavatkin pitää itseään ensisijaisesti oman tieteen-
alansa edustajina ja opettamista vain pakollisena sivujuonteena akateemisella uralla.  
 
Eräs yliopisto- ja korkeakouluopetuksen merkittävistä erityispiirteistä on myös se, että 
opetustyöhön ei ole perinteisesti vaadittu muodollista pedagogista pätevyyttä. Akatee-
misen ja sisällöllisen osaamisen on siten oletettu riittävän korkeakouluopiskelijoiden 
opettamisessa (Peeraer ym., 2011). Pätevyysvaatimukset ovat kuitenkin olleet viime 
vuosina murroksessa, sillä uusissa opetustehtäviin painottuvissa rekrytoinneissa haki-
joilta edellytetään akateemisen pätevyyden ohella yhä useammin myös yliopistopeda-
gogisten opintojen suorittamista (ks. esim. Jyväskylän yliopiston johtosääntö, 2013).  
 
 
2.2 Opetuksellisien lähestymistapojen tutkimuksessa käytetyt 
menetelmät 
 
Valtaosa opetuskäsityksiin ja opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvistä tutkimusai-
neistoista on kerätty opettajia haastattelemalla tai Trigwellin ja Prosserin fenomenogra-
fisten tutkimuksien tuloksien pohjalta kehittämän ”Approaches to teaching inventory” - 
kyselylomakkeen (ATI) avulla (ks. Prosser & Trigwell, 1999, 176–179; Prosser & 
Trigwell, 2006; Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell, Prosser & Ginns, 2005; Trigwell 
ym., 1999). Kyselyn keskiössä ovat opettajien opetusstrategiat ja niihin liittyvät intenti-
ot tietyssä määritellyssä opetustilanteessa. Kyselylomaketta on sittemmin käytetty kan-
sainvälisesti eri tieteenaloja edustavien opettajien opetuksellisten lähestymistapojen tut-
kimiseen (ks. esim. Gibbs & Coffey, 2004; Lindblom-Ylänne, Trigwell, Nevgi & 
Ashwin, 2006; Stes, De Maeyer & Van Petegem, 2010; Stes & Van Petegem, 2012).  
 
Vaikka ATI -lomakkeen käyttö aineistonkeruumenetelmänä on vakiintunut opetuksellis-
ten lähestymistapojen tutkimuksessa, sen käyttökelpoisuudesta on esitetty myös kriitt i-
siä kannanottoja. Mayerin ja Eleyn (2006) mukaan lomakkeen käsitteellisten lähtökoh-
tien epäselvyys ja kehittämisen pohjana olevan aineiston kapeus saattaa kyseenalaistaa 
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testin käyttökelpoisuuden lähestymistapojen kuvaamisessa. Myös Kane ym. (2002) ar-
vioivat, että opetukselliset lähestymistavat ovat huomattavasti moniulotteisempia, kuin 
kyselylomakkeen antama aineisto antaa ymmärtää. Trigwell, Prosser, Martin & Rams-
den (2005) muistuttavat, että kyselyn kehittämisen tarkoituksena ei ole ollut rikkaan ja 
täydellisen kuvan saaminen opetuksesta, vaan käsityksissä esiintyvän kontekstisidon-
naisen vaihtelun esiin tuominen. Kyselyä ei siten ole tarkoitettu yksittäisten opettajien 
lähestymistapojen profilointiin (Trigwell & Prosser, 2004).  
 
Viime vuosina tutkimuksissa on käytetty usein laadullisia tai laadullisten ja määrällisten 
aineistonkeruun yhdistelmiä (ks. esim. Postareff ym., 2008; Trigwell & Prosser, 1996b), 
joissa kyselyiden lisäksi aineistoa on kerätty lähinnä opettajia haastattelemalla. Laadul-
lisissa tutkimuksissa aineiston analyysimenetelminä on käytetty esimerkiksi fenomeno-
grafiaa (Trigwell ym., 1994), sisällönanalyysiä (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008) ja 
grounded theory -menetelmää (Gregory & Jones, 2009). Erilaisista metodologisista läh-
tökohdista ja tutkimusintresseistä huolimatta tutkimuksia yhdistää opetustoiminnan tar-
kastelu opettajien omiin selontekoihin pohjautuen. 
 
 
2.3 Opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvä tutkimuskenttä 
 
Varsinaisen opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvän empiirisen tutkimuksen (ks. ku-
vio 1) voi katsoa käynnistyneen Trigwellin ym. (1994) fenomenografisesta tutkimukses-
ta. Tutkimuksessa kuvataan viisi laadullisesti erilaista opetukseen liittyvää lähestymis-
tapaa, jotka eroavat toisistaan intentioiden ja toimintastrategioiden suhteen (ks. luku 
3.2.2). Ajatuksen toimintastrategioiden taustalla vaikuttavista intentioista tutkijat omak-
suivat Biggsin (1989) ja Ramsdenin (1992) opetuksen kehittämiseen liittyvistä ajatuk-
sista sekä Biggsin (1987, 1993) opiskelijoiden oppimisen lähestymistapoja koskevista 








Opetuksellisten lähestymistapojen laadullisia ulottuvuuksia on sittemmin tarkasteltu lu-
kuisissa tutkimuksissa. Valtaosa tutkimuksista on keskittynyt opetuksellisten lähesty-
mistapojen vaihteluun ja kuvaamiseen yleisellä tasolla. (Ks. esim. Kember & Kwan, 
2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Trigwell ym., 1994; Trigwell & Prosser, 
1996a, 1996b.) Tässä tutkielmassa tarkasteltavia opettajien opetuksellisia lähestymista-
poja ja niistä muodostettuja yksilöllisiä profiileja on sen sijaan tarkasteltu aiemmin vain 
muutamissa tutkimuksissa (Postareff ym., 2008; Stes & Van Petegem, 2012). 
 
Lähestymistapojen laadullisten eroavaisuuksien ohella tutkimuksissa on oltu kiinnostu-
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well & Prosser, 1996a) ja opetukseen (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 
1996a) liittämien käsityksien sekä opetuksellisten lähestymistapojen välisestä suhteesta. 
Trigwellin ja Prosserin (1996b) mukaan erityisesti toimintastrategioihin vaikuttavien 
oppimis- ja opetuskäsityksien sekä intentioiden ymmärtäminen on tärkeää kun opetusta 
halutaan kehittää (ks. myös Kember & Kwan, 2000; Trigwell ym., 1994). Ajatus on 
saanut sittemmin kannatusta myös pedagogisen koulutuksen vaikuttavuutta arvioivissa 
tutkimuksissa, joiden mukaan opetuksen kehittämisessä on aina huomioitava myös toi-
minnan taustalla olevat käsitykset ja uskomukset (ks. esim. Ho, Watkins & Kelly, 2001; 
Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2007).  
 
Tutkimuksissa on löydetty lukuisia opettajan yksilöllisiin piirteisiin liittyviä tekijöitä 
(Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Stes, Gijbels & Van Petegem, 2008; Trigwell, 
2012), jotka yhdessä opetusympäristöön liittyvien kontekstuaalisten tekijöiden kanssa 
(Kemp, 2012; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Mulryan-Kyne, 2011; Prosser & Trigwell, 
1997; Prosser, Martin, Trigwell, Ramsden & Lueckenhausen, 2005) vaikuttavat lähes-
tymistapojen omaksumiseen. Perinteisen frontaaliopetuksen ohella tutkijat ovat olleet 
kiinnostuneita myös opetuksellisten lähestymistapojen merkityksestä virtuaalisissa op-
pimisympäristöissä tapahtuvassa opetuksessa (González, 2012; Ellis, Hughes, Weyers 
& Riding, 2009; Nevgi, Tella & Shoji, 2010). Sähköisten oppimis- ja opetusympäristö-
jen yleistymisestä huolimatta tässä tutkielmassa tarkastelun kohteena ovat vain luokka-
huoneissa tapahtuvat opetustilanteet ja niihin liittyvät tekijät. Virtuaalisiin oppimisym-
päristöihin liittyvät tutkimukset jätetään siten tarkastelun ulkopuolelle.  
 
 
3 Yliopisto-opettajien opetuskäsitykset ja opetukselliset 
lähestymistavat 
 
Opetuskäsityksiä ja opetuksellisia lähestymistapoja ei ole yliopistopedagogisessa kirjal-
lisuudessa aina määritelty ja eroteltu selkeästi toisistaan. Kemberin (1997) mukaan tut-
kimuskirjallisuudessa esiintyvää käsitteellistä sekavuutta on lisännyt käsitteiden epäjoh-
donmukainen käyttö opetusta koskevan ilmiökentän kuvaamisessa (ks. myös Pajares, 
1992). Opetuskäsityksien ohella tutkijat ovat käyttäneet muun muassa opetusteorioiden, 
orientaatioiden, uskomuksien ja lähestymistapojen käsitteitä kuvatessaan opettajien kä-
sityksiä ja henkilökohtaisia kokemuksia opettamisesta. (Kember, 1997.) 
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Käsitteiden erotteluun liittyvä haaste on havaittavissa erityisesti tutkimuksissa, joissa 
määrittelyt perustuvat teoreettisen tarkastelun sijaan empiirisestä aineistosta saatuihin 
tuloksiin. Aineistopohjaisessa tarkastelussa käsitteiden sisällöt ja merkitykset sekoittu-
vat helposti toisiinsa, sillä käsityksiin ja lähestymistapoihin liittyvien kokemuksien ku-
vaukset ovat usein päällekkäisiä tai hyvin lähellä toisiaan. Opetuskäsityksien tarkastelun 
yhteydessä osallistujille on usein myös esitetty kysymyksiä lähestymistapoihin liittyvis-
tä tekijöistä, kuten opetustoiminnan tavoitteista, suunnittelusta ja toteutuksesta (ks. 
esim. Carnell, 2007; Kember, Kwan & Ledesma, 2001; Samuelowicz & Bain, 1992, 
2001; Åkerlind, 2003). Osa opetuskäsityksiä koskevien tutkimuksien tuloksista sisältää 
siten kuvauksia myös opettajien opetuksellisiin lähestymistapoihin sisältyvistä intenti-
oista ja toimintastrategioista.  
 
Tässä luvussa tarkastellaan opetuskäsityksiin ja opetuksellisiin lähestymistapoihin liit-
tyvää tutkimusta ja määritellään tutkielman kannalta keskeiset käsitteet. Vaikka alaan 
liittyvässä kirjallisuudessa opetuskäsityksiä ja opetuksellisia lähestymistapoja ei aina 
ole eroteltu toisistaan, tässä tutkielmassa käsitteitä tarkastellaan erillisinä, mutta toisiin-
sa läheisesti liittyvinä ilmiöinä. Tarkastelu aloitetaan opetuskäsityksistä, jonka jälkeen 
esitellään opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvää keskeisintä tutkimusta siltä osin, 
kuin ne auttavat kyseisten käsitteiden määrittelyssä.  
 
 
3.1 Opetuskäsityksien määrittely 
 
Kember (1997) määrittelee käsitykset Prattia (1992) lainaten tiettyyn ilmiöön, tapahtu-
maan tai käytäntöön liittyviksi henkilökohtaisiksi merkityksiksi, jotka muodostuvat ym-
päröivää maailmaa havainnoimalla. Empiirisissä tutkimuksissa onkin havaittu esimer-
kiksi tieteenalan konventioiden, instituutioiden toimintakulttuurien, opettajien omien 
oppimiskokemuksien sekä pedagogisen koulutuksen vaikuttavan opetuskäsityksien 
muodostumiseen (Carnell, 2007; Gibbs & Coffey, 2004; Neuman, 2001; Postareff ym., 
2007; Virtanen & Lindblom-Ylänne, 2010). Myös opetuskokemuksien ja erityisesti 
opiskelijoilta saadun palautteen on todettu vaikuttavan opetuskäsityksien muodostumi-
seen ja kehittymiseen (Sadler, 2012b). Entwistlen ym. (2000) mukaan opetuskäsitykset 
eivät kuitenkaan aina rakennu tietoisesti ja reflektiivisesti. Käsitykset voivat olla myös 
tiedostamattomien kokemuksien varassa kehittyneitä ja emotionaalisesti latautuneita us-
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komuksia. Opetuskäsitykset eroavatkin toisistaan siinä, millaisesta tiedosta ja kokemuk-
sista ne ovat muodostuneet (Entwistle & Walker, 2000). 
 
Opetuskäsityksiä on tutkittu muun muassa kysymällä opettajien käsityksiä yleisestä tai 
hyvästä yliopisto-opetuksesta, omasta roolista sekä opetuksen tarkoituksesta ja tavoit-
teista (González, 2011; Entwistle ym., 2000; Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 
1992, 2001; Åkerlind, 2004). Käsityksiä on eroteltu toisistaan muun muassa vuorovai-
kutuksen, roolien, opetettavan sisällön, oppimistavoitteiden, opetuksen tarkoituksen se-
kä motivaation ja opetuksesta saatavien hyötyjen ulottuvuuksilla (González, 2011; 
Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 1992; Åkerlind, 2004). Erilaisista luokittelu- ja 
tarkastelutavoista huolimatta opetuskäsityksien on havaittu vaihtelevan opettajakeskei-
seen tiedon välittämiseen ja opiskelijakeskeisen käsitteelliseen muutokseen tähtäävien 
käsityksien välillä (ks. taulukko 1) (González, 2011; Entwistle ym., 2000; Kember, 
1997; Kember ym., 2001; Prosser & Trigwell, 1999, 143–150; Samuelowicz & Bain, 
1992; Åkerlind, 2003, 2004, 2008).  
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Laajasta avaintuloksia koskevasta yhteisymmärryksestä huolimatta tutkijoiden näke-
myksissä on havaittavissa eroavaisuuksia erityisesti käsityskategorioiden välisiin suhtei-
siin sekä niiden pysyvyyteen liittyvissä oletuksissa. Åkerlindin (2003, 2008) mukaan 
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eroavaisuudet juontuvat tutkimuksien erilaisista ontologisista ja epistemologisista lähtö-
kohdista (ks. myös Murray & Macdonald, 1997). Opetuskäsityksiä ja opetuksellisia lä-
hestymistapoja itsenäisinä ja stabiileina rakenteina tarkastelevien tutkimuksien lähtö-
kohdat nojaavat vahvasti kognitiiviseen psykologiaan. Oletus käsitteiden hierarkkisesta 
ja kontekstisidonnaisesta luonteesta juontuu puolestaan usein fenomenografisesta tutki-
mustraditiosta (Marton & Booth, 1997).  
 
3.1.1 Käsitysten erillisyys ja pysyvyys 
 
Opetuskäsityksiä toisistaan erillisinä ja itsenäisinä kategorioina tarkastelevissa tutki-
muksissa korostetaan niiden laadullista erilaisuutta ja toisensa poissulkevaa luonnetta. 
Käsitekategoriat esitetään järjestykseen perustuvalla jatkumolla, jonka ääripäissä opetus 
nähdään opettajakeskeisenä tiedon välittämisenä tai opiskelijakeskeisenä käsitteellisenä 
muutoksena. Opiskelijakeskeistä käsitystä pidetään yleensä opettajakeskeistä käsitystä 
kehittyneempänä ja siten tavoiteltavampana tapana jäsentää opetusta. (Kember, 1997; 
Samuelowicz & Bain, 1992; Åkerlind, 2003, 2004.) Vaikka käsityksiä pidetään yleensä 
melko vakaina, Samuelowiczin ja Bainin (1992) mukaan ne voivat toisinaan olla myös 
kontekstisidonnaisia. Yksittäisen opettajan käsitykset esimerkiksi opintojen eri vaihees-
sa olevien opiskelijoiden opettamisesta voivat olla erilaisia, ja vaihdella tiedon välittä-
miseen sekä käsitteelliseen muutokseen tähtäävän käsityksen välillä.  
 
Opetuskäsityksiä tarkastelevien tutkimuksien analysoinnin pohjalta tekemässään syn-
teesissä Kember (1997) jakaa opetusorientaatiot kahteen pääulottuvuuteen sekä niiden 
alatasoilla esiintyviin viiteen opetuskäsitykseen (ks. kuvio 2). Opettajakeskeinen ja si-
sältölähtöinen orientaatio sekä opiskelijakeskeinen ja oppimislähtöinen orientaatio esite-
tään mallissa jatkumolla toisistaan erillisinä kategorioina. Pääorientaatioiden väliin si-
joittuva vuorovaikutusta painottava käsitys voi olla luonteeltaan joko opettaja- tai opis-
kelijakeskeistä. Samuelowicz ja Bain (2001) toteavat Kemberin (1997) tapaan, että vuo-
rovaikutus itsessään ei osoita opetuksen olevan oppimiskeskeistä. Erot sisältö- ja oppi-
misorientaatiossa liittyvätkin vuorovaikutuksen määrän sijaan sen taustalla olevaan tar-
koitukseen (Kember, 1997; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Samuelowicz & Bain, 






















Kuvio 2. Opetusorientaatioiden ja käsityksien välistä suhdetta kuvaava malli (Kember, 
1997). 
 
Opettajakeskeisessä sisältöorientoituneessa opetuskäsityksessä painottuu opettajan ak-
tiivinen rooli tiedon välittämisessä, opiskelijoiden passiivisuus sekä opiskeltavan sisäl-
lön valikointi opettajan intressien tai opetussuunnitelman mukaisesti. Opiskelijakeskei-
sessä ja oppimisorientoituneessa käsityksessä puolestaan pidetään keskeisenä opiskeli-
joiden omaa aktiivisuutta, oppimisen helpottamiseen tähtäävien opetusstrategioiden va-
lintaa sekä tietämyksen rakentumista opiskelijoiden omista lähtökohdista lähtien. 
(Kember, 1997; ks. myös Kember & Kwan, 2000; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001.)  
 
Kemberin (1997) mukaan opetuskäsityksissä tapahtuvat muutokset ilmenevät ensisijai-
sesti lineaarisina siirtyminä pääorientaatioiden alla olevissa käsityspareissa. Pääorien-
taatioita pidetään suhteellisen stabiileina ja niissä tapahtuva mahdollinen siirtymä edel-
lyttää muutosta opetusta ja vuorovaikutusta koskevissa uskomuksissa. Kember pitääkin 
vuorovaikutusta olennaisena siltana itsenäisten orientaatioiden välillä tapahtuvissa muu-
toksissa. Vastaavaa välittävää tekijää pääkategorioiden välillä ei kuitenkaan ole havaittu 
myöhemmissä opetuskäsityksiä käsittelevissä tutkimuksissa (Kember & Kwan, 2000; 
Samuelowicz & Bain, 2001).   
 
3.1.2 Käsitysten hierarkkisuus ja kehittyvyys 
 
Opetuskäsityksiä sisäkkäisinä ja hierarkkisina kategorioina tarkastelevissa tutkimuksis-
sa korostetaan käsitteiden kehittyvää luonnetta. Käsityksien katsotaan kehittyvän rajoit-
tuneemmasta opettajakeskeisestä käsityksestä kohti kompleksisempia ja laaja-
alaisempia näkemyksiä. Hierarkkiseen tarkastelutapaan sisältyy oletus, jonka mukaan 
opiskelijakeskeisen käsityksen omaavat opettajat ovat tietoisia myös alempiin käsiteka-
tegorioihin sisältyvistä opetuksen piirteistä ja vaihtoehdoista. (González, 2011; Entwist-
le ym., 2000; Prosser & Trigwell, 1999, 137–151; Trigwell & Prosser, 1996a; Åkerlind, 
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2003, 2008.) Åkerlindin (2003) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa opetuskäsi-
tykset kuvaavatkin eritasoista tietoisuutta opetukseen ja oppimiseen liittyvistä tekijöistä. 
 
Trigwellin ja Prosserin (1996a) tarkastelussa opetuskäsityksien voi katsoa koostuvan 
tiedon lähteen, opetuksen kohteen ja opetuksen tarkoituksen muodostamien ulottuvuuk-
sien loogisesta rakenteesta. Käsitykset esitetään fenomenografisen tutkimuksen mukai-
sesti inklusiivisina hierarkkisina kategorioina. Alimmalla ja rajoittuneemmalla tasolla 
opetus nähdään tietämyksen lisäämisenä opettajan tietoa tai opiskeltavaa sisältöä välit-
tämällä. Astetta kehittyneemmällä tasolla opiskelijoita autetaan omaksumaan tieteen-
alan keskeistä käsitteistöä. Kolmannella tasolla tarkoituksena on edistää omien käsityk-
sien kehittämistä ja ylimmällä tasolla auttaa niiden muuttamisessa.  
 
Hierarkiassa alimmilla tasoilla olevat yksinkertaisemmat opetuskäsitykset eivät ole si-
nänsä vääriä. Ne ovat pikemminkin luonteeltaan rajoittuneempia, sillä ne eivät sisällä 
hienostuneempiin ja kompleksisempiin käsityksiin kuuluvia opetuksellisia vaihtoehtoja. 
(Åkerlind, 2008.) Kaikkein hienostuneimmat käsitykset omaavat opettajat sen sijaan 
tiedostavat ja sisällyttävät opetukseensa myös alempien tasojen vaihtoehdot, jonka 
vuoksi opetus on yleensä joustavampaa ja tilanteen paremmin huomioivaa (Trigwell & 
Prosser, 1996a). Martinin ja Ramsdenin (1993) mukaan yksinkertaisemmat käsitykset 
omaksuneet opettajat keskittyvätkin lähinnä omaan toimintaansa, kun taas kehit-
tyneemmät käsitykset omaavat opettajat huomioivat lisäksi myös ympäristöön, opiskeli-
joihin sekä opiskeltavan sisällön ymmärtämiseen liittyvän vaihtelun (ks. myös Prosser 
& Trigwell, 1999, 147).  
 
3.1.3 Käsitysten moniulotteisuus ja kompleksisuus 
 
Murrayn ja Macdonaldin (1997) mukaan empiiriset tutkimukset eivät ole voineet aukot-
tomasti osoittaa kumpaakaan opetuskäsityksien suhteisiin liittyvää näkemystä oikeaksi. 
Väitettään tutkijat perustelevat opetuskäsityksien ja niihin liittyvien kuvauksien moni-
ulotteisella ja kompleksisella luonteella. Opettajien omien selontekojen pohjalta tehdyt 
opetuskäsityksien luokittelut ovat siten tulkinnanvaraisia ja usein päällekkäisiä. Opetta-
jilla voi myös olla samanaikaisesti useita erilaisia ja keskenään jopa ristiriitaisia käsi-
tyksiä opettamisesta. Murray ja Macdonald (1997) pitävät siten epävarmana, ovatko 
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opetusta koskevat käsitykset todellisuudessa luonteeltaan toisistaan erillisiä vai toisiinsa 
yhteydessä olevia ja hierarkkisesti ilmeneviä rakenteita.  
 
3.1.4 Opetuskäsityksien määrittely tässä tutkielmassa 
 
Tässä tutkielmassa opetuskäsitykset määritellään yliopisto-opettajien opetukseen liittä-
miksi merkityksiksi, jotka muodostuvat teoreettisen tietämyksen sekä tiedostettujen, ref-
lektoitujen tai perusteltujen kokemuksien ohella myös opetukseen ja oppimiseen liitty-
vistä uskomuksista (ks. myös Kember, 1997; Pratt, 1992). Uskomuksilla viitataan tässä 
yhteydessä sellaisiin opetusta koskeviin oletuksiin, joihin opettajat itse uskovat ja jotka 
ohjaavat toimintaa, vaikka niille ei löytyisi perusteltua tiedollista tukea. Uskomuksiin 
pohjautuvia opetuskäsityksiä pidetään luonteeltaan vaikeammin muutettavina kuin ref-
lektoituun ja perusteltuun tietämykseen perustuvia käsityksiä. Opetuskäsityksien olete-
taan siten olevan luonteeltaan moniulotteisia ja heijastuvan opetuksen suunnitteluun ja 
toteutukseen sekä valittujen toimintastrategioiden taustalla olevaan tarkoitukseen (ks. 
myös Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Postareff ym., 2008). 
 
 
3.2 Opetuksellisten lähestymistapojen määrittely 
 
Opetuksellisten lähestymistapojen tutkimuksessa tarkastelun fokus on yleisten opetusta 
koskevien käsityksien sijaan opettajien omaan opetukseen liittyvien intentioiden ja stra-
tegioiden kuvauksissa. Erilaisista tutkimusasetelmista ja metodologisista lähtökohdista 
johtuen tutkimuksissa on löydetty lukuisia erilaisia opetuksellisia lähestymistapoja. Ai-
neistojen luokittelutavoissa ja nimikkeissä esiintyvistä eroista huolimatta (ks. taulukko 
2) tutkijat ovat kuitenkin jakaneet yhteisen käsityksen siitä, että ne sijoittuvat opetuskä-
sityksien tapaan sisältölähtöisten ja oppimislähtöisten lähestymistapojen välille (Kem-
ber & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Prosser & Trigwell, 1999; 




Taulukko 2. Eri tutkijoiden käyttämät opetuksellisia lähestymistapoja kuvaavat 
käsitteet ja keskeiset sisällöt. 
 
Trigwell, Prosser 







Tieteenalan keskeisten tietojen ja taito-
jen välittäminen 
Oppiminen tiedon toistamista ja muis-
tamista  
Opiskelijoiden aikaisemmalla tiedolla ja 
omalla aktiivisuudella ei ole oppimisen 
kannalta olennaista merkitystä 
Opiskelijalähtöinen lähestymistapa 
(student-focused approach) 
Opettajan huomio opiskelijoiden oppi-
misessa ja siinä mitä he tekevät 
Oppiminen on käsitteellistä kehittymistä 
ja muuttumista 
Opiskelijat nähdään omien tietoraken-
teiden aktiivisina kyseenalaistajina ja 
muokkaajina 
Kember & Kwan 
(2000) 
Erillisyys, lineaari-




Lähtökohtana opettajan tietämys 
Jäsenneltyjen tietojen välittäminen 
Ulkoisten motivointikeinojen käyttö  
Oppimisen kontrollointi tenteillä 
Oppimiskeskeinen lähestymistapa 
(learning-centered approach) 
Lähtökohtana opiskelijoiden osaaminen 
ja kokemukset sekä oppimisen helpot-
taminen 
Opiskelijoiden yksilöllisen tietämyksen 
rakentaminen 










Suunnittelun lähtökohtana kurssin sisäl-
löt ja opetustraditiot 
Sisältöjen välittäminen  
Opiskelijat passiivisia tiedon vastaanot-
tajia, vuorovaikutusta ei koeta tärkeäksi 
Arviointimenetelmät valitaan opettajan 




den aikaisemmat tiedot ja tarpeet 
Suunnittelu ja toteutus joustavaa 
Opiskelijoiden aktivointi ja vuorovaiku-
tus edistää oppimista  
Arvioidaan syvällistä oppimista 
 





Asialähtöinen lähestymistapa  
(ideas-focus approach) 
Opettaja ei huomioi opiskelijoiden tar-
peita, toimintatavat opettajalähtöisiä ja 
ennalta suunniteltuja 
Opettaja tuo esiin odotukset ja tavoitteet 
Tiedon välittäminen, sisällön kontrol-
lointi 
Ihmislähtöinen lähestymistapa  
(people-focus approach) 




Opettajan toiminnan joustavuus ja mu-
kauttaminen tilanteeseen sopivaksi 
 
Tutkijat jakavat yhteisen käsityksen myös siitä, että opetuksellisten lähestymistapojen 
ääripäät ovat laadullisesti hyvin erilaisia. (Postareff, 2007, 3–8; Åkerlind, 2004.) Sisäl-
tölähtöisen lähestymistavan lähtökohtana on opettajan oma asiantuntijuus ja toiminta 
sekä sisällöllisen tiedon ja taitojen välittäminen opiskelijoille. Oppimislähtöisessä lähes-
tymistavassa opettajan huomio on puolestaan opiskelijoissa ja opetuksen tarkoituksena 
on yksilöiden oppimisprosessin tukeminen ja käsitteellisen muutoksen edistäminen 
(Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Trigwell ym., 1994; 
Trigwell & Prosser, 1996a, 1996b). Ramsdenin (1992, 116) mukaan lähestymistavat 




Opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvissä tutkimuksissa on lähdetty liikkeelle ole-
tuksesta, jonka mukaan ne ovat rakenteeltaan samanlaisia kuin opiskelijoiden oppimisen 
lähestymistavat (Biggs, 1987; Prosser & Trigwell, 1999). Yliopistopedagogisessa kirjal-
lisuudessa lähestymistapoja onkin jäsennetty usein juuri opiskelijoiden oppimiseen lii-
tettyjen ulottuvuuksien, kuten motivaation, intentioiden ja strategioiden avulla (Biggs, 
1987; Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Ramsden, 2003, 
233–234; Trigwell, Prosser, 1996a, 1996b; Trigwell ym., 1994).  
 
Tutkijoiden oletukset opetuksellisia lähestymistapoja kuvaavien kategorioiden välisistä 
suhteista ja pysyvyydestä vaihtelevat samantapaisesti kuin opetuskäsityksiin liittyvissä 
tutkimuksissa. Näkemykset eroavat toistaan erityisesti siinä, pidetäänkö sisältö- ja op-
pimislähtöisiä lähestymistapoja toisistaan erillisinä ja lineaarisina vai toisiinsa yhtey-
dessä olevina hierarkkisina rakenteina. Lisäksi eroja esiintyy lähestymistapojen dynaa-
misuuteen ja tilannesidonnaisuuteen liittyvissä oletuksissa. (Gregory & Jones, 2009: 
Kember, 1997; Kember & Kwan, 2000; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Postareff & Lind-
blom-Ylänne, 2008; Trigwell & Prosser, 1997; Trigwell ym., 1994; Åkerlind, 2003, 
2004.)  
 
3.2.1 Lähestymistapojen erillisyys ja pysyvyys 
 
Opetuksellisia lähestymistapoja itsenäisinä kategorioina tarkastelevissa tutkimuksissa 
oletetaan, että opettajat omaksuvat joko sisältö- tai oppimislähtöisen lähestymistavan 
opettamiseen. Lähestymistapoja tarkastellaan jatkumolla esiintyvinä erillisinä ja toisen-
sa poissulkevina kategorioina. Näkemyksen mukaan sisältölähtöisen opetuksen piirteet 
eivät sisälly hienostuneempana ja tavoiteltavampana pidettyyn oppimislähtöiseen lähes-
tymistapaan. (Kember & Kwan, 2000; Samuelowicz & Bain, 1992; ks. myös Kember, 
1997.)  
 
Kember ja Kwan (2000) erottelevat opetuksellisia lähestymistapoja intentioiden sijaan 
motivaation sekä viiden strategisen ulottuvuuden osa-alueilla (ks. taulukko 3). Motivaa-
tio ja strategiaulottuvuuksia (opetus ja ohjaus, fokus, arviointi, opiskelijoiden yksilölli-
syyden huomiointi, kokemusperäisen tiedon hyödyntäminen) kuvataan jatkumoilla, jot-
ka sijoittuvat sisältö- ja oppimiskeskeisten lähestymistapojen välille. Jatkumoiden erilli-
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syydestä huolimatta opettajien toiminnan katsotaan olevan luonteeltaan johdonmukais-
ta, ja sijoittuvan joko sisältö- tai oppimiskeskeiseksi kaikilla kuudella ulottuvuudella. 
 
 
Taulukko 3. Opetuksellisien lähestymistapojen ulottuvuudet (Kember & Kwan, 2000). 
 
Sisältökeskeinen  Ulottuvuudet Oppimiskeskeinen 
ulkoiset motivointikeinot motivaatio sisäiset motivaation lähteet 
valmiit materiaalit, muistiin-
panot, kirjallisuus 
opetus, mitä opiskelijoiden 
halutaan oppivan 
tiedon rakentelu 
ryhmässä fokus yksilöissä 
testit ja perinteiset tentit arviointi joustavat arviointikäytännöt 
opiskelijoiden erilaisuutta, 
heikkouksia ja osaamistarpei-
ta ei huomioida  
opetuksen mukauttaminen, 
osaamisen laajentaminen  
opiskelijoiden tarpeiden 
huomioiminen ja osaamisen 
vahvistaminen  








Kemberin ja Kwanin (2000) tarkastelussa sisältökeskeisen (content-centered approach) 
lähestymistavan lähtökohtana ovat opettajien oma toiminta ja tietämys, kun taas oppi-
miskeskeisessä (learning-centered approach) opetuksessa painottuvat oppimisen helpot-
tamiseen vaikuttavat tekijät. Tarkastelu eroaa Trigwellin ym. (1994) tuloksista lähinnä 
motivaatioon liittyvän ulottuvuuden esiin nostamisessa (ks. myös González, 2011; Sa-
muelowicz & Bain, 2001).  
 
Sisältökeskeisessä opetuksessa painottuvat ulkoiseen motivaatioon kannustavien ope-
tus- ja arviointimenetelmien käyttö. Opetuksessa ei huomioida yksilöiden erilaisuutta 
eikä hyödynnetä opiskelijoiden aiempaa osaamista ja kokemuksia. Oppimiskeskeisessä 
opetuksessa opettaja kokee motivoinnin olevan olennainen osa omaa roolia ja pyrkii tie-
toisesti lisäämään opiskelijoiden sisäistä motivaatiota oppimiseen. Opiskelijoita kannus-
tetaan myös oman tietämyksen aktiiviseen rakentamiseen. Opettaja huomioi opiskelijat 
yksilöinä ja hyödyntää opetuksessa heidän kokemuksiaan ja olemassa olevaa osaamis-
taan. (Kember & Kwan, 2000.)  
 
Kemberin ja Kwanin (2000) mukaan opetuksellisissa lähestymistavoissa tapahtuvat 
muutokset ovat haastavia, sillä ne edellyttävät myös niiden taustalla olevien uskomuksi-
en ja käsityksien muuttumista. Erityisesti motivaatioon liittyvät strategiat ovat luonteel-
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taan stabiileja ja resistenttejä muutoksille. Muut opetusstrategiat voivat kuitenkin olla 
luonteeltaan myös hierarkkisia, jonka vuoksi oppimiskeskeisen lähestymistavan omak-
suneet opettajat voivat toisinaan käyttää opetuksessa myös sisältökeskeisiä menetelmiä. 
On kuitenkin epätodennäköistä, että sisältökeskeisen opetuskäsityksen omaavat opetta-
jat omaksuisivat oppimiskeskeisiä strategioita, vaikka ympäristön tuki mahdollistaisi 
niiden käyttämisen (Kember, 1997; Kember & Kwan, 2000).  
 
3.2.2 Lähestymistapojen hierarkkisuus ja kehittyvyys  
 
Opetuksellisia lähestymistapoja hierarkkisina kategorioina tarkastelevissa tutkimuksissa 
oletetaan, että oppimislähtöiseen opetukseen sisältyy tietoisuus myös sisältölähtöisen 
opetuksen piirteistä. Oppimislähtöisyyttä pidetäänkin luonteeltaan kompleksisempana ja 
laajempana lähestymistapana, sillä opetustoimintaan sisältyvät vaihtoehdot ovat moni-
puolisempia kuin sisältölähtöisessä opetuksessa. (Prosser & Trigwell, 1999, 154–155; 
Ramsden, 2003; Trigwell ym., 1994; Trigwell & Prosser, 1996a, 1996b; Åkerlind, 
2003, 2004.)  
 
Trigwellin ym. (1994) opetuksellisten lähestymistapojen laadullisia ulottuvuuksia tar-
kastelevan fenomenografisen tutkimuksen keskiössä ovat opettajien kuvaamat toiminta-
strategiat ja niihin liittyvät intentiot tietyssä opetustilanteessa. Intentioiden (intention) ja 
tavoitteiden (aim) käsitteillä tutkijat viittaavat opetusstrategioiden taustalla olevaan tar-
koitukseen (Trigwell & Prosser, 1996b; ks. myös Trigwell & Prosser, 1996a). Intentioi-
den kuvaukset ovat kuitenkin lähes identtisiä opetuskäsityksiä koskevien sisällöllisten 
kuvauksien kanssa (ks. Trigwell & Prosser, 1996a), jonka vuoksi intentioiden määrittely 
ja merkitys jää osin epäselväksi.  
 
Trigwellin ym. (1994) teoriassa opettajien intentioiden ja strategioiden yhdistelmistä 
muodostuu viisi erilaista lähestymistapaa opettamiseen (ks. taulukko 4). Laadullisesti 
erilaiset lähestymistavat vaihtelevat opettajalähtöisen (teacher-focused approach) tiedon 
välittämisen ja opiskelijalähtöisen (student-focused approach) käsitteelliseen muutok-
seen tähtäävän lähestymistavan välillä. Opettajalähtöisessä strategiassa opettajan inten-
tiona on tiedon ja käsitteiden välittäminen. Opiskelijoiden rooli nähdään passiivisena 
tietojen ja taitojen omaksujana, eikä opetuksessa kiinnitetä huomiota heidän aiempaan 
osaamiseensa. Myös vuorovaikutusstrategiassa opettajan intentiona on edistää tieteen-
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alaan liittyvien käsitteiden omaksumista, mutta opiskelijoiden rooli oppimisprosessissa 
nähdään aiempaa aktiivisempana. Opiskelijalähtöisessä strategiassa opettajan intentiot 
suuntautuvat opiskelijoiden käsitteellisen kehittymisen ja muuttumisen edistämiseen. 
Opiskelijoiden rooli nähdään aktiivisena oman oppimisen edistäjänä. (Trigwell ym., 
1994; ks. myös Trigwell & Prosser, 1996a, 1996b.) Myöhemmissä tutkimuksissaan 
Trigwell ja Prosser ovat luopuneet erillisestä vuorovaikutusstrategiasta, ja lähestymista-
vat on luokiteltu vain toisistaan erillisiin opettaja- ja opiskelijalähtöisiin strategioihin 
(Prosser & Trigwell, 1999). 
 
 
Taulukko 4. Opettajien opetukselliset lähestymistavat (Trigwell ym., 1994). 
 
Strategia Intentio 
Opettajalähtöinen strategia tiedon välittäminen opiskelijoille 
Opettajalähtöinen strategia opiskelijat omaksuvat tieteenalan keskeiset käsitteet 
Vuorovaikutus-strategia opiskelijat omaksuvat tieteenalan keskeiset käsitteet 
Opiskelijalähtöinen strategia opiskelijat kehittävät omia käsityksiään 
Opiskelijalähtöinen strategia opiskelijat muuttavat omia käsityksiään 
 
Trigwellin ym. (1994) mukaan opettajien opetukselliset lähestymistavat ovat sisäisesti 
loogisia ja johdonmukaisia. Tiedon välittämiseen tähtäävät intentiot ovat yhteydessä 
opettajalähtöisiin strategioihin ja käsityksien muuttamiseen tähtäävät intentiot puoles-
taan opiskelijalähtöisiin strategioihin. Ajatus on sittemmin saanut empiiristä tukea 
Trigwellin ja Prosserin (1996b) kvantitatiivisesta tutkimuksesta, jossa intentioiden ja 
strategioiden väliltä löydettiin vain tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. Tutkijat pitävät 
kuitenkin mahdollisena, että intentiot ja strategiat ovat tilannesidonnaisia. Opiskelijaläh-
töisen lähestymistavan omaksuneet opettajat voivat omaksua tiedon välittämiseen täh-
täävän intention esimerkiksi opettaessaan opintojen alkuvaiheessa olevia opiskelijoita. 
Opettajajohtoiseen tiedon välittämiseen tähtäävän intention omaavat opettajat eivät kui-
tenkaan käytä opiskelijalähtöisiä strategioita, vaikka olosuhteet tarjoaisivat siihen mah-
dollisuuden tai heitä siihen kannustettaisiin. Oppimislähtöisempään suuntaan tapahtuvat 
laadulliset muutokset opettamisessa edellyttävätkin aina muutoksia myös oppimista ja 
opetusta koskevissa käsityksissä (Trigwell & Prosser, 1996b; ks. myös Ho ym., 2001; 
Kember & Kwan, 2000; Prosser & Trigwell, 1999; Trigwell & Prosser, 1996a).  
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3.2.3 Lähestymistapojen tilannesidonnaisuus 
 
Viime vuosien aikana vahvistuneen näkemyksen mukaan opettajien opetukselliset lä-
hestymistavat ovat luonteeltaan tilannesidonnaisia. Lähestymistapojen omaksuminen on 
siten sidoksissa opettajien henkilökohtaisten piirteiden ja mieltymyksien ohella myös 
ympäristöstä ja opetustilanteesta tehtyihin havaintoihin, kuten tieteenalaan, ryhmän ko-
koon ja opiskelijoiden osaamiseen. (Gregory & Jones, 2009; Lindblom-Ylänne ym., 
2006; Norton, Richardson, Hartley, Newstead & Mayes, 2005; Prosser & Trigwell, 
1996b; Ramsden, 2003; Trigwell & Prosser, 1997.) Kontekstisidonnaisen näkemyksen 
mukaan opetuksellisia lähestymistapoja voikin pitää motiivien ja strategioiden yhdis-
telmänä, jotka opettaja omaksuu oppimis- ja opetusympäristöstä tekemiensä havaintojen 
seurauksena (Ramsden, 2003). Myös Gregory ja Jones (2009) esittävät kontingenssiteo-
riaan nojautuen, että parhaita opetuskäytäntöjä ja strategioita ei voi määrittää tuntematta 
vallitsevia olosuhteita, jonka vuoksi opetus on aina vahvasti tilannesidonnaista.  
 
Gregoryn ja Jonesin (2009) teoriassa opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyviä strate-
gioita tarkastellaan asialähtöisyyteen (ideas-focus) ja ihmislähtöisyyteen (people-focus) 
sekä ympäristön rakenteellisiin tekijöihin (structured) ja toiminnan joustavuuteen (fle-
xible) liittyvillä ulottuvuuksilla (ks. kuvio 3). Heterogeeniset opiskelijaryhmät ja nope-
asti muuttuvat tilanteet edellyttävät opettajalta joustavuutta ja useiden erilaisten strate-
gioiden hallintaa. Opettajat valitsevat käyttämänsä opetusstrategiat paitsi omien miel-
tymyksiensä niin myös vallitsevien opetusolosuhteiden perusteella. Näitä strategioita 
teoriassa kuvataan etääntymisen (distancing), mukauttaminen (adapting), selkeyttämi-



















Kuvio  3. Opettajien osaamista (maintaining competence) kuvaavien opetusstrategioi-
den luokittelu (Gregory & Jones, 2009). 
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Ympäristön säätelemää asialähtöistä opetusstrategiaa kuvaavalla etääntymisen (distan-
cing) käsitteellä viitataan opettajajohtoiseen opetukseen, jossa edetään ennakkosuunni-
telmien mukaisesti huomioimatta opiskelijoiden tarpeita. Opetuksen keskiössä on tiedon 
välittäminen opiskelijoille. Etääntymisstrategian kuvauksessa on havaittavissa yhden-
mukaisuutta sisältölähtöisen lähestymistavan kanssa (ks. esim. Postareff & Lindblom-
Ylänne, 2008; Trigwell ym., 1994). Asiakeskeisessä ja opettajan joustavaa toimijuutta 
painottavassa strategiassa (adapting) opetuksen lähtökohtana ovat valmiit suunnitelmat 
ja tiedon välittäminen. Joustavuus ilmenee opetuksessa opiskelijoiden tarpeiden huomi-
oimisena, jonka seurauksena opettaja voi tarvittaessa poiketa laatimistaan ennakko-
suunnitelmista. (Gregory & Jones, 2009.) 
 
Gregoryn ja Jonesin (2009) mukaan rakenteiltaan jäykässä ympäristössä tapahtuvassa 
ihmislähtöisessä opetusstrategiassa (clarifying) painotetaan opetuksen selkeyttä. Tarkoi-
tuksena on varmistaa, että kaikki opiskelijat tietävät millaista osaamista heiltä edellyte-
tään. Ihmislähtöisessä ja opettajan joustavaa toimijuutta painottavassa opetusstrategias-
sa (relating) keskeistä on puolestaan vuorovaikutus ja opetuksen suunnittelu opiskelijoi-
den lähtökohdat huomioiden. Opettaja sopeuttaa omaa toimintaansa tilanteen edellyttä-
mällä tavalla. Joustavuuden ja vuorovaikutuksen avulla tähdätään opiskelijoiden yksi-
löllisen oppimisen edistämiseen. Suhdestrategiassa onkin havaittavissa elementtejä, jot-
ka vastaavat oppimislähtöisen lähestymistavan piirteitä (ks. esim. Postareff & Lind-
blom-Ylänne, 2008; Trigwell ym., 1994).  
 
3.2.4 Lähestymistapojen moniulotteisuus  
 
Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) määrittelevät opetukselliset lähestymistavat stra-
tegioiksi, joita opettajat omaksuvat osaksi omaa opetustaan. Lähestymistapojen laadulli-
sia ulottuvuuksia tarkastelevan tutkimuksen empiirisessä osassa opetusta tarkastellaan 
kuitenkin huomattavasti laajemmin. Tarkastelu ulotetaan opettajien oppimista ja opetus-
ta koskeviin käsityksiin, oppimisympäristöön ja opettajan pedagogiseen kehittymiseen 
sekä opetusta koskeviin intentioihin. Intentiolla viitataan opetusstrategioiden taustalla 
oleviin päämääriin sekä menetelmien käytön tarkoitukseen. Intentio -käsitteen merkitys 
eroaa siten esimerkiksi Trigwellin ja Prosserin (1996a, 1996b) esittämästä tulkinnasta, 
jossa intentioilla viitataan opetuskäsityksien kanssa lähes yhdenmukaisiin kuvauksiin 
opetuksen tarkoituksesta. 
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Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) tulokset vahvistavat havaintoja, joiden mu-
kaan opetukselliset lähestymistavat ovat laadullisesti erilaisia. Vaikka sisältölähtöinen 
(content-focused) ja oppimislähtöinen (learning-focused) lähestymistapa sisältävät niille 
ominaisia piirteitä, niitä ei kuitenkaan nähdä Trigwellin ja Prosserin (2004) tapaan eril-
lisinä ja toisensa poissulkevina kategorioina (ks. myös Kember & Kwan, 2000). Posta-
reffin ja Lindblom-Ylänteen mukaan erilaisen lähestymistavan omaksuneet opettajat 
voivat toisinaan käyttää samanlaisia opetusstrategioita ja menetelmiä. Lähestymistapo-
jen väliset erot ilmenevätkin lähinnä menetelmien käytön taustalla olevassa tarkoituk-
sessa. Oppimislähtöisen opetuksen tarkoituksena on opiskelijoiden oppimisen ja yksilöl-
lisen ymmärryksen tietoinen edistäminen. Sisältölähtöisen lähestymistavan omaksuneet 
opettajat eivät sen sijaan aina tiedosta tai ymmärrä käyttämiensä menetelmien merkitys-
tä opiskelijoiden oppimisprosessin edistämisessä.  
 
Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) kuvaavat opettajien yleisiä opetuksellisia lähes-
tymistapoja jatkumoilla, jotka koostuvat tutkimusaineistosta esiin nousseesta kymme-
nestä opetusta kuvaavasta ulottuvuudesta (ks. kuvio 4). Ulottuvuudet kohdistuvat ope-
tusprosessin, oppimisympäristön, opettajan oppimiskäsityksien ja pedagogisen kehitty-
misen osa-alueisiin. Opetusprosessin osa-alue sisältää opetuksen suunnittelun sekä ope-
tus- ja arviointikäytännöt. Oppimisympäristö muodostuu opettajan ja opiskelijoiden roo-
leista, vuorovaikutuksesta ja ilmapiiristä. Oppimiskäsitys nousee aineistoista esiin kak-
siulotteisesti, joko muistamista tai ymmärrystä korostavana käsityksenä. Pedagogisen 
kehittymisen osa-alue sisältää opettajan halun ja kiinnostuksen oman opetuksen kehit-
tämiseen, sekä pedagogisen tietoisuuden, jolla viitataan opettajan ymmärrykseen omasta 
opetuksesta ja sen vaikutuksista opiskelijoiden oppimiseen. (Ks. myös Postareff, Lind-
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Kuvio  4. Opetuksellisien lähestymistapojen sisältämät ulottuvuudet (Postareff ym., 
2009, 48). 
 
Sisältölähtöisen opetuksen lähtökohtana ovat opiskeltavat sisällöt ja opettajan oma asi-
antuntemus. Opettajat suunnittelevat opetustilanteet tarkasti ja valitsevat sisällöt sekä 
opetusmenetelmät omien intressiensä tai osaamisensa perusteella. Opetuksessa keskity-
tään tiedon ja asiantuntemuksen siirtämiseen, jolloin aktivoivien menetelmien käyttä-
mistä ei koeta tarpeelliseksi eikä vuorovaikutusta osata käyttää oppimista edistävällä ta-
valla. Opiskelijoiden rooliksi jääkin lähinnä tiedon passiivinen vastaanottaminen ja tois-
taminen. (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008.) 
 
Sisältölähtöisessä lähestymistavassa oppimista pidetään muistamisena, jonka vuoksi ar-
vioinnissa painotetaan usein määrällistä osaamista. Arviointimenetelmänä käytetään lä-
hinnä perinteisiä lopputenttejä ja oppimisen kontrollointia. Sisältölähtöisen opetustavan 
omaksuneet opettajat kuvaavat omaa rooliaan pikemminkin asiantuntijaksi kuin opetta-
jaksi. Oman opettajuuden arviointi voi siten olla vaikeaa, eikä pedagogisten taitojen ke-
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hittämistä ja opiskelijoiden oppimista osata ehkä liittää toisiinsa. (Postareff & Lind-
blom-Ylänne, 2008; Postareff ym., 2009, 46–49.) 
 
Oppimislähtöisessä opetuksellisessa lähestymistavassa opetuksen tarkoituksena on 
opiskelijoiden yksilöllisen oppimisen ja kehittymisen edistäminen. Opetuksen suunnit-
telu ja toteutus ovat sisältölähtöistä opetusta joustavampia ja opettajat pyrkivät huomi-
oimaan myös opiskelijoiden tarpeita ja kiinnostuksen kohteita. Oppimista edistävän il-
mapiirin rakentamista pidetään tärkeänä ja sitä pyritään edistämään luomalla tilaisuuk-
sia avoimeen ja dialogiseen vuorovaikutukseen. Oppimislähtöisen opetuksen keskeisenä 
piirteenä onkin vuorovaikutteisuus ja opiskelijoiden aktiivisuus, joita pidetään tärkeinä 
oppimista edistävinä tekijöinä. (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008.) 
 
Oppimislähtöisessä opetuksessa opettajan roolissa painottuu opiskelijoiden kannustami-
nen aktiivisuuteen oman oppimisprosessin edistämisessä. Opiskelijoita pidetään kyke-
nevinä oman toimintansa säätelyyn ja tietämyksen rakenteluun. Oppimista pidetään yk-
silöiden kokonaisvaltaisena kehittymisenä ja opiskeltavien aiheiden syvällisenä ymmär-
tämisenä. Koska opetuksella tähdätään syvällisen oppimisen edistämiseen, myös arvi-
ointimenetelmät ovat luonteeltaan joustavia. (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Pos-
tareff ym., 2009, 46–49.)  
 
Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) mukaan oppimislähtöisen lähestymistavan 
omaaville opettajille on tyypillistä opettamiseen liittyvä kiinnostus ja pyrkimys oman 
osaamisen aktiiviseen kehittämiseen. Opettajat pohtivat analyyttisesti opetuksen ja op-
pimisen tavoitteita ja käytettäviä menetelmiä. Opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa 
pyritään edesauttamaan opiskelijoiden syväsuuntautunutta oppimista sekä henkilökoh-
taista oppimis- ja kasvuprosessia. Opettajat ovat myös tietoisia omasta pedagogisesta 
toiminnastaan ja sen merkityksestä opiskelijoiden oppimisessa. (Ks. myös Postareff 
ym., 2009, 46–49.)  
 
3.2.5 Lähestymistapojen kompleksisuus 
 
Postareffin ym. (2008) mukaan opettajien opetukselliset lähestymistavat voivat yksilö-
tasolla tarkastellen olla luonteeltaan kompleksisia ja koostua teoreettisesti ristiriitaisista 
elementeistä. Opettajien opetusta koskevat kuvaukset voivat siten sisältää samanaikai-
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sesti sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä. Näkemys eroaa merkittävästi aiemmista tut-
kimuksista, joiden mukaan opetusta koskevat käsitykset ja opetukselliset lähestymista-
vat ovat loogisessa yhteydessä toisiinsa ja rakentuvat johdonmukaisesti joko sisältö- tai 
oppimislähtöisistä piirteistä (ks. esim. Kember & Kwan, 2000; Martin ym., 2000; Trig-
well & Prosser, 1996b).  
 
Postareff ym. (2008) kuvaavat kuusi erilaista opetuksellista profiilia, jotka sijoittuvat 
systemaattisesti sisältölähtöisistä tai oppimislähtöisistä piirteistä koostuvien konsonant-
tien eli teoreettisesti johdonmukaisten profiilien välille (ks. taulukko 5). Dissonantit eli 
teoreettisesti ristiriitaiset profiilit sisältävät erilaisin kombinaatioin sisältö- ja oppimis-
lähtöisiä opetuksen kuvauksia. Dissonantit profiilit jakautuvat systemaattisesti dissonan-
tiksi profiiliksi, kohti oppimislähtöistä kontekstin mukaan vaihtelevaksi profiiliksi ja 
kohti oppimislähtöistä kehittyväksi profiiliksi. 
 
































Konsonantti sisältölähtöinen profiili muodostuu johdonmukaisista opetuskäsityksien ja 
strategioiden kuvauksista, jolloin opettamisessa korostuu opettajan valitseman valmiin 
tiedon välittäminen. Opettajat eivät ole kiinnostuneita pedagogisten taitojensa kehittä-
misestä ja heidän on myös vaikeaa kuvata itseään opettajina. Opettajat saattavatkin pitää 
itseään ensisijaisesti tutkijoina ja kokevat opettamisen vain pakolliseksi osaksi akatee-
mista uraansa. Konsonantin sisältölähtöisen tai dissonantin profiilin omaavat opettajat 
suhtautuvat opettamiseen useammin neutraalimmin tai negatiivisemmin kuin oppimis-
lähtöisen profiilin omaavat kollegansa (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; ks. myös 
Löfström & Nevgi, 2013). 
 
 26 
Systemaattisesti dissonantti profiili sisältää sekä sisältö- että oppimislähtöisiä piirteitä. 
Oppimis- ja opetuskäsitykset voivat olla joko oppimis- tai sisältölähtöisiä, kun taas stra-
tegiat koostuvat pääasiassa sisältölähtöisistä elementeistä. Opettajat pitävät itseään ensi-
sijaisesti tutkijoina ja asiantuntijoina, jonka vuoksi motivaatio opettajana kehittymiseen 
voi olla vähäistä. Opettajat eivät myöskään tiedosta opetuksessa mahdollisesti ilmeneviä 
ongelmia eivätkä reflektoi omaa toimintaansa. (Postareff ym., 2008.) 
 
Postareff ym. (2008) jakavat kohti oppimislähtöistä profiilia -ryhmän kahteen osaan. 
Ryhmään kuuluvien opettajien opetuskäsitykset ovat puhtaasti oppimislähtöisiä, mutta 
strategioiden kuvaukset sisältävät myös sisältölähtöisiä elementtejä. Kontekstin mukaan 
vaihtelevan profiilin omaavat opettajat käyttävät sekä sisältö- että oppimislähtöisiä ope-
tusmenetelmiä. Postareffin ym. aineistossa menetelmien vaihtelu liittyi omaan osaami-
seen liittyvään epävarmuuteen, sillä opettajat kokivat, että he eivät osaa soveltaa pien-
ryhmissä käyttämiään vuorovaikutteisia menetelmiä suurissa opetusryhmissä. Konteks-
tin mukaan vaihtelevan profiilin omaavat opettajat ovat kuitenkin tietoisia omista käsi-
tyksistään sekä käyttämistään menetelmistä. Kehittyvän profiilin omaavat opettajat ovat 
puolestaan keskellä opettajuuteen liittyvää kehittymisprosessia, vaikka kaikki ulottu-
vuudet eivät vielä olekaan täysin oppimislähtöisiä. Kehittymisprosessissa olevat opetta-
jat tiedostavat kehittämistarpeitaan ja suhtautuvat opettamiseen myönteisesti, mutta ei-
vät aina osaa ratkaista opetuksessaan ilmeneviä ongelmia. 
 
Konsonantin oppimislähtöisen profiilin omaavien opettajien opetuskäsitykset sekä ope-
tusstrategiat ovat puhtaasti oppimislähtöisiä, jolloin opetuksen tarkoituksena on opiske-
lijoiden yksilöllisten oppimisprosessien edistäminen. Systemaattisesti oppimislähtöiset 
opettajat eivät kuitenkaan vielä pohdi omaa toimintaansa kovin syvällisesti. Reflektiivi-
sen oppimislähtöisen profiilin omaavat opettajat analysoivat sen sijaan työskentelyään 
syvällisesti suhteessa opiskelijoiden oppimiseen. Kyseiset opettajat soveltavat akti-
voivia opetusmenetelmiä myös suurten opiskelijaryhmien kanssa työskennellessään. 
(Postareff ym. 2008.) Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2011) mukaan systemaattisesti 
ja reflektiivisesti oppimislähtöisen profiilin omaavat opettajat suhtautuvat opettamiseen 
myönteisesti ja luottavat asiantuntemuksensa ohella myös omiin pedagogisiin taitoihin-
sa (ks. myös Löfström & Nevgi, 2013). 
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Näkemys opettajien opetuksellisten profiilien mahdollisesti ristiriitaisista elementeistä 
on saanut vahvistusta Stesin ja Van Petegemin (2012) havainnoista, joiden mukaan 
opettajien lähestymistavat ovat luonteeltaan kompleksisempia ja moniulotteisempia 
kuin aiemmin on oletettu. Tutkijat jakavat lähestymistavat neljään erilaiseen profiiliin, 
jotka sijoittuvat opettajalähtöisen ja tiedon välittämiseen tähtäävän sekä opiskelijaläh-
töisen ja käsitteelliseen muutokseen tähtäävän profiilin välille. Opettajalähtöinen profiili 
on verrattavissa Postareffin ym. (2008) esittämään konsonanttiin sisältölähtöiseen pro-
fiiliin. Opiskelijalähtöinen käsitteelliseen muutokseen tähtäävä profiili on puolestaan lä-
hellä konsonanttia oppimislähtöistä profiilia. Stesin ja Van Petegemin aineistossa risti-
riitaiset elementit esiintyvät vain opettajien kuvaamissa intentioissa ja ilmenevät saman-
aikaisina pyrkimyksinä tiedon välittämiseen ja käsitteellisen muutoksen edistämiseen. 
Opetusstrategioiden kuvaukset ovat sen sijaan johdonmukaisia, toisin kuin Postareffin 
ym. (2008) dissonanteiksi luokitelluissa profiileissa, joissa ristiriitaisuuksia ilmenee 
opetuskäsityksien ohella myös toimintaa kuvaavissa strategioissa. 
 
3.2.6 Lähestymistapojen määrittely tässä tutkielmassa 
 
Tässä tutkielmassa opetuksellisilla lähestymistavoilla tarkoitetaan yliopisto-opettajien 
selontekoihin pohjautuvia kuvauksia oman opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta, 
sekä niihin vaikuttavista käsityksistä ja intentioista. Intentioilla tarkoitetaan Postareffin 
ja Lindblom-Ylänteen (2008) teorian mukaisesti opettajien kuvauksia opetuksen taustal-
la olevasta tarkoituksesta ja tavoitteista. Lähestymistapoja tarkastellaan oppimiskäsityk-
sien, opetusprosessin, oppimisympäristön sekä pedagogisen kehittymisen ulottuvuuksi-
en avulla (ks. Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). Tarkasteluun sisällytetään myös 
opettajien hyvään yliopisto-opetukseen liittämät yleiset opetuskäsitykset, sillä ne sisäl-
tyvät tämän tutkielman kannalta olennaiseen yksilöllisiä opetuksellisia profiileja koske-
vaan teoriaan (ks. Postareff ym., 2008).  
 
Opetuksellisten lähestymistapojen pääkategorioista käytetään oppimislähtöisen (lear-
ning-focused) ja sisältölähtöisen (content-focused) lähestymistavan käsitteitä Postaref-
fin ja Lindblom-Ylänteen (2008) teorian mukaisesti. Oppimislähtöisellä lähestymista-
valla tarkoitetaan opetuksen suunnittelua ja toteutusta, jonka tarkoituksena on opiskeli-
joiden yksilöllisen ja syväsuuntautuneen oppimisprosessin tietoinen tukeminen. Sisältö-
lähtöisellä opetuksellisella lähestymistavalla puolestaan viitataan opetukseen, jossa stra-
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tegioiden valintaa ohjaavat ensisijaisesti opettajan oma asiantuntemus, kurssisisällöt, 
tieteenalaan liittyvät traditiot tai opettajan omat mieltymykset. Sisältölähtöisen opetuk-
sen tarkoituksena on lähinnä tiedon välittäminen opiskelijoille.  
 
Opettajien omaksumia opetuksellisia lähestymistapoja pidetään luonteeltaan moniulot-
teisina, kompleksisina sekä kehittyvinä. Lähestymistapoja pidetään myös osittain tilan-
nesidonnaisina. Tutkimuksessa tarkasteltavia opetuksellisia profiileja ei siten pidetä 
ajattelun ja toiminnan staattisina piirrekuvauksina, vaan ne kuvaavat opettajien lähes-
tymistapoja suhteessa tutkielman tarkastelun kohteena oleviin luentokursseihin.  
 
 
4 Opetuksellisiin lähestymistapoihin vaikuttavia tekijöi-
tä 
 
Opetuksellisia lähestymistapoja käsittelevät tutkimukset ovat viimevuosina kohdistu-
neet yhä useammin niihin vaikuttavien tekijöiden tarkasteluun (ks. esim. Laksov ym., 
2008; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Murray & Macdonald, 1997; Norton ym., 2005; 
Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Stes ym., 2012; Trigwell, 2012; Trigwell & Pros-
ser, 1997). Osin ristiriitaisista näkemyksistä huolimatta tutkimuksissa on havaittu lukui-
sia yksilöllisiä ja opetusympäristöön liittyviä tekijöitä, jotka vaikuttavat lähestymistapo-
jen omaksumiseen. Tässä luvussa tarkastellaan aluksi erilaisia näkemyksiä opetuskäsi-
tyksien ja opetuksellisten lähestymistapojen välisestä yhteydestä. Tämän jälkeen kuva-
taan lyhyesti muita tutkimuksissa havaittuja lähestymistapojen omaksumiseen vaikutta-
via yksilöllisiä ja ympäristöön liittyviä tekijöitä.   
 
 
4.1 Opetuskäsityksien ja lähestymistapojen välinen yhteys 
 
Opettajien oppimis- ja opetuskäsityksillä on otaksuttu olevan merkittävä rooli opetus-
käytäntöjen suunnittelussa ja toteutuksessa (Donche & Van Petegem, 2011; Eley, 2006; 
Ho ym., 2001; Kember & Kwan, 2000; Kember ym., 2001; McAlpine, Weston, Berthi-
aume & Fairbank-Roch, 2006a; Murray & Macdonald, 1997; Norton ym., 2005; Peeraer 
ym., 2011; Trigwell & Prosser, 1996a). Eri tutkijoiden näkemyksissä on kuitenkin run-
saasti eroavaisuuksia siinä, missä määrin käsityksien katsotaan ohjaavan varsinaista 
opetustoimintaa. Äärimmillään opetuksellisten lähestymistapojen on tulkittu olevan 
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opetuskäsityksien pinnallisia representaatioita (Pratt, 1997; Kreber & Castleden, 2009). 
Van Petegemin ja Donchen (2008) tulkinnan mukaan yliopistopedagogisessa kirjalli-
suudessa opetuksellisten lähestymistapojen onkin usein katsottu kuvaavan opetuskäsi-
tyksien ja opetusstrategioiden välistä suhdetta. Tutkijat painottavat kuitenkin, että lukui-
sat yksilölliset ja opetustilanteeseen liittyvät tekijät vaikuttavat siihen, missä määrin 
opettajat opettavat omien käsityksiensä mukaisesti. 
 
4.1.1 Looginen yhteys 
 
Trigwellin ja Prosserin (1996b) mukaan opettajien oppimis- ja opetuskäsityksien sekä 
opetuksellisten lähestymistapojen välillä on havaittavissa vahva looginen yhteys. Oppi-
mista tiedon määrällisenä lisääntymisenä pitävät opettajat kokevat tärkeäksi tiedon vä-
littämisen opiskelijoille. Opetuksessa käytetään tällöin strategioita, jotka painottavat 
opettajan asiantuntijuudesta lähteviä tiedollisia sekä taidollisia sisältöjä. Oppimista 
ymmärtämisenä ja konstruktiivisena tietämyksen rakenteluna pitävät opettajat kohden-
tavat huomionsa puolestaan opiskelijoiden yksilöllisen oppimisprosessin ja käsitteelli-
sen muutoksen tukemiseen. Trigwellin ja Prosserin (1996b) mukaan opettajat omaksu-
vat siten omien oppimis- ja opetuskäsityksiensä mukaisen lähestymistavan opettamiseen 
(ks. myös Ho ym., 2001; Kember & Kwan, 2000; Ramsden, 2003). 
 
Kember ja Kwan (2000) esittävät, että Trigwellin ja Prosserin (1996b) näkemyksiin 
opetuskäsityksien ja opetuksellisten lähestymistapojen välisestä kausaalisesta suhteesta 
on syytä suhtautua varauksella käsitteiden tautologisten kuvauksien vuoksi. Kritiikis-
tään huolimatta tutkijoiden omat tutkimustulokset osoittavat opettajien opetuskäsityksi-
en ja opetuksellisten lähestymistapojen olevan läheisessä yhteydessä toisiinsa. Mikäli 
ympäristö ja tilanne ovat suotuisia, opettajat pyrkivät käyttämään ensisijaisesti omien 
uskomuksiensa mukaisia ja itselle mieluisimpia opetusstrategioita.  
 
Myös Trigwell ja Prosser (1996a, 1996b) painottavat, että opettajien käsitykset ja inten-
tiot sekä opetusympäristö vaikuttavat erottamattomasti toisiinsa. Tutkijat kuitenkin esit-
tävät, että opetusstrategioiden ohella myös opetuskäsitykset ovat tilannesidonnaisia, 
jonka vuoksi opettajien toiminta voi olla erilaisia esimerkiksi eri vaiheissa olevien tai 
erikokoisten opiskelijaryhmien kanssa (ks. myös Norton ym., 2005). Ajatuksen mukaan 
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opettajien opetuskäsitykset ja opetukselliset lähestymistavat ovat siten yhdenmukaisia 
myös kontekstisidonnaisen vaihtelun yhteydessä.  
 
Eley (2006) haastaa ajatukset opetuskäsityksien ja opetuksellisten lähestymistapojen vä-
lisestä loogisesta yhteydestä tutkimuksien ontologisiin oletuksiin nojaten. Eleyn mukaan 
väitetty yhteys voi olla seurausta ilmiöiden tarkastelusta yleisellä tasolla, jolloin oletettu 
yhteys perustuu samoja kokemuksia koskevaan reflektioon. Vaikka Eley ei kiistä ope-
tuskäsityksien olemassa oloa, hänen mukaansa opetusta spesifillä tasolla tarkasteltaessa 
yleiset opetuskäsitykset eivät heijastu opetusta koskevaan päätöksentekoon ja toiminnan 
suunnitteluun.  
 
4.1.2 Ristiriitainen yhteys 
  
Vaikka tutkimuskirjallisuudessa on yleisesti hyväksytty ajatus opetuskäsityksien heijas-
tumisesta opettajien opetuksellisiin lähestymistapoihin (ks. esim. Postareff & Lindblom-
Ylänne, 2008), suhde voi toisinaan olla luonteeltaan myös ristiriitainen. Tällöin opetta-
jien opetusta koskevat käsitykset ja intentiot eivät realisoidu kuvatussa opetustoimin-
nassa ja menetelmien valinnassa (Donche & Van Petegem, 2011; Kember & Kwan, 
2000; Kember ym., 2001; Laksov ym., 2008; Murray & Macdonald, 1997; Postareff 
ym., 2008; Prosser ym., 2003; Stes & Van Petegem, 2012).  
 
Kember ja Kwan (2000) otaksuvat, että opetusstrategiat ovat luonteeltaan opetuskäsi-
tyksiä ja uskomuksia relationaalisempia. Erityisesti oppimislähtöisten opettajien opetus-
strategiat ovat usein joustavia, jonka vuoksi opetuksessa voidaan käyttää myös sisältö-
lähtöiselle opetukselle tyypillisiä menetelmiä tilanteen niin vaatiessa (Kember, 1997; 
Kember & Kwan, 2000; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Murray & Macdonald, 1997; 
Samuelowicz & Bain, 1992). Opettajat voivat siten tietoisesti sovittaa omaa toimintaan-
sa esimerkiksi paremmin opiskelijoiden oppimistyyliin sopivaksi (Murray & Mac-
donald, 1997). 
 
Käsityksien ja lähestymistapojen väliset ristiriitaisuudet voivat johtua myös muista ope-
tusympäristöstä tehdyistä havainnoista (Prosser  ym., 2003). Erityisesti opettajien henki-
lökohtaisten käsityksien ja tieteenalaan liittyvien epistemologisten oletuksien tai tradit i-
oiden väliset eroavaisuudet voivat johtaa sisältölähtöisten strategioiden valintaan (Lak-
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sov ym., 2008). Myös turhautuminen ympäristöstä saatavan tuen puuttumiseen saattaa 
johtaa omia käsityksiä sisältölähtöisemmän opetustavan valintaan (Murray & Mac-
donald, 1997).  
 
Epäjohdonmukaiset opetuskäsitykset ja opetukselliset lähestymistavat voivat toisinaan 
olla myös seurausta opettajien keskeneräisestä kehittymisprosessista kohti systemaatti-
sesti oppimislähtöisempää lähestymistapaa (Postareff ym., 2008). Donche ja Van Pete-
gem (2011) pitävät mahdollisena, että opettajat eivät aina osaa muuttaa omia toiminta-
strategioitaan omia käsityksiään vastaaviksi (ks. myös Murray & Macdonald, 1997). On 
myös mahdollista, että opettajat eivät aina tiedosta oman toiminnan ja menetelmien käy-
tön merkitystä opiskelijoiden oppimisprosessissa (Postareff ym., 2008). Opettajat saat-
tavatkin uskoa omien toimintatapojensa tukevan syvällistä oppimista, vaikka valitut 
menetelmät olisivat vahvasti sisältölähtöisiä (Prosser ym., 2003).  
 
Samuelowicz ja Bain (1992) ehdottavat, että opetuskäsityksien ja opetuksellisten lähes-
tymistapojen välisten ristiriitojen syynä voi olla opettajien työkäsityksien ja ideaalikäsi-
tyksien välillä esiintyvät eroavaisuudet (ks. myös Argyris ja Schön, 1974, 1978). Aja-
tuksen mukaan opetuskäsityksien kuvaukset pohjautuvat toivottuina pidettyihin, yleisiin 
opetusta koskeviin käsityksiin, kun taas oman opetustoiminnan kuvaukset perustuvat 
konkreettisempiin ja opetustilanteen ehdot huomioiviin tekijöihin. Opettajien kuvaamat 
yleiset opetuskäsitykset voivat siten olla huomattavasti oppimislähtöisempiä kuin inten-
tioiden tai strategioiden kuvauksista voisi päätellä (Donche & Van Petegem, 2011; Mur-
ray & Macdonald, 1997; Norton ym., 2005; Samuelowicz & Bain, 1992). 
 
 
4.2 Muut opetuksellisiin lähestymistapoihin vaikuttavat tekijät 
 
Opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvissä tutkimuksissa on viime vuosina kiinnitetty 
yhä enemmän huomiota siihen, miksi eri opettajat opettavat eri tavalla samantyyppisissä 
olosuhteissa. (Entwistle ym., 2000; Lindblom- Ylänne, Nevgi & Trigwell, 2011; Norton 
ym., 2005; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Prosser ym., 2003; Stes ym., 2008; 
Trigwell, 2012.) Yksilöllisten piirteiden ohella tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita 
myös erilaisten ympäristö- ja tilannetekijöiden vaikutuksista lähestymistapojen omak-
sumiseen (ks. esim. Lindblom-Ylänne ym., 2006; Martin ym., 2000; Norton ym., 2005; 
Ramsden, Prosser, Trigwell, & Martin, 2007; Trigwell & Prosser, 1997).  
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4.2.1 Yksilölliset tekijät 
 
Stesin ym. (2008) mukaan vallitsevista oletuksista huolimatta opettajien demografisilla 
tekijöillä, kuten sukupuolella, iällä ja opetuskokemuksella ei ole merkitsevää yhteyttä 
lähestymistapojen omaksumiseen (ks. myös Postareff ym., 2008). Näkemys eroaa muun 
muassa Nortonin ym. (2005) väitteestä, jonka mukaan naisten ja miesten opetuskäsityk-
set ovat erilaisia, jonka myötä myös opetustavoissa esiintyy eroavaisuuksia. Nortonin 
ym. mukaan naiset pitävät opettamisessa yleensä tärkeänä oppimisen edistämistä, moti-
vointia ja vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa, kun taas miehillä painottuvat useam-
min tiedon välittämiseen liittyvät pyrkimykset (ks. myös Stes & Van Petegem, 2012). 
 
Prosser ym. (2003) esittävät, että opettajien opetusympäristöstä tekemät havainnot ja 
opetukselliset lähestymistavat yhtenäistyvät opetuskokemuksen lisääntyessä (ks. myös 
Norton ym., 2005). Sadlerin (2012b) mukaan erityisesti vuorovaikutustilanteet opiskeli-
joiden kanssa voivat vaikuttaa myönteisesti opetuskäsityksien ja sen myötä myös ope-
tustapojen kehittymiseen. Päivittäisessä kanssakäymisessä saatu epämuodollinen palau-
te voi auttaa opettajia tiedostamaan omaan opetukseen ja opiskelijoiden oppimiseen liit-
tyviä tekijöitä entistä monipuolisemmin. Kokemuksen lisääntyminen ei kuitenkaan joh-
da automaattisesti opetuksellisten lähestymistapojen muuttumiseen, vaan edellyttää pa-
lautteen aktiivista hyödyntämistä, oman toiminnan reflektointia ja halukkuutta omien 
opetustapojen kehittämiseen (ks. myös Donche & Van Petegem, 2011).  
 
Mahdollisista hyödyistä huolimatta, myös monet opettajien negatiivisiksi tulkitsemista 
kokemuksista ovat sidoksissa opetustilanteisiin liittyvään vuorovaikutukseen. Opetus- ja 
vuorovaikutustilanteissa ilmenevät kompleksiset vaatimukset voivat siten myös lisätä 
opetukseen liittyvää psykologista kuormitusta ja heikentää opettajien kehittymishaluk-
kuutta ja työtyytyväisyyttä. (Lahtinen, 2008.)  Zhangin (2009) mukaan erityisesti omaan 
roolin liittyvä epävarmuus lisää psykologista kuormitusta ja voi johtaa tietoa välittävien 
opetusstrategioiden valintaan, vaikka opetukseen liittyvät intentiot olisivat oppimisläh-
töisiä. Vastaavasti luottamuksen omaan osaamiseen ja selviytymiseen on havaittu ole-
van yhteydessä oppimislähtöisten strategioiden omaksumiseen. Omaan opetustaitoon ja 
pystyvyyteen kohdistuva luottamus lisää myös kokemusta opettamisen palkitsevuudes-
ta, joka lieventää mahdollista kokemusta opettamisen kuormittavuudesta (Postareff & 
Lindblom-Ylänne, 2011). Emootiot vaikuttavat siten olennaisesti opettajien kognitiivi-
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siin voimavaroihin ja oman toiminnan säätelyyn (Lahtinen, 2008; Löfström & Nevgi, 
2013; Trigwell, 2012). 
 
Lindblom-Ylänteen ym. (2011) mukaan omia kokemuksia sekä kulttuurisia traditioita 
systemaattisesti reflektoivat opettajat kehittävät ja säätelevät omaa opetustoimintaansa 
aktiivisesti. Opettajat haluavat oppia erityisesti huonoista opetuskokemuksista ja eriyt-
tää omia toimintatapojaan vallitsevista traditioista. Ulkoiseen toiminnan säätelyyn tur-
vautuvat opettajat nojautuvat puolestaan ensisijaisesti omalle tieteenalalle tyypilliseen 
opetuskulttuuriin ja traditioihin, jolloin myös oman toiminnan reflektio on usein vähäi-
sempää.  
 
Vaikka valtaosa yliopisto-opettajista säätelee omaa opetustapaansa itsenäisesti, Lind-
blom-Ylänteen ym. (2011) mukaan erityisesti vähän opetuskokemusta omaavat opettajat 
reflektoivat syvällisesti omia opetusstrategioitaan ja niiden taustalla olevia intentioita. 
Vähän kokemusta omaavat opettajat saattavat olla myös pitkän kokemuksen omaavia 
opettajia oppimislähtöisempiä, sillä akateeminen ympäristö ja rutiinit eivät ole vielä eh-
tineet urauttaa opetusta opettajalähtöiseksi (Ebert-May ym., 2011). Opettajat saattavat 
myös olla kiinnostuneempia opettamisesta juuri uran alkuvaiheessa. Van Petegem ja 
Donche (2008) pitävätkin motivaatiota eräänä merkittävimmistä opettajan toimintaan 
vaikuttavista tekijöistä. Sisäinen motivaatio ja innostus lisäävät opiskelijalähtöisyyttä, 
kun taas ulkoinen motivaatio ja opettamiseen liittyvä epävarmuus lisäävät todennäköi-
syyttä opettajalähtöisen ja tietoa välittävän opetustavan valintaan (ks. myös Visser-
Wijnveen, Stes & Van Petegem, 2012).  
 
Kuten edellä mainituista näkemyksistä voi havaita, tutkijoiden käsitykset opetuksellis-
ten lähestymistapojen kehittymiseen vaikuttavista yksilöllisistä tekijöistä ovat olleet 
osin ristiriitaisia. Tutkijat jakavat kuitenkin varsin yhdenmukaisen näkemyksen yliopis-
topedagogisen koulutuksen tärkeydestä opetustapojen kehittämisessä oppimislähtöi-
sempään suuntaan. Löfström ja Nevgi (2013) otaksuvat pedagogisen koulutuksen ole-
van tärkeää, sillä sen puuttuminen tai vähäisyys voi kuormittaa opettajia aiheuttamalla 
stressiä ja epäilyksiä omaa osaamista kohtaan.  
 
Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2007) mukaan empiiriset tutkimukset ovat osoitta-
neet, että myös lyhyt yliopistopedagoginen koulutus saattaa heikentää opettajien luot-
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tamusta omaa osaamista kohtaan. Koska käsitykset ja uskomukset muuttuvat hitaasti, 
koulutuksen on oltava luonteeltaan riittävän pitkäkestoista, jotta se vahvistaa pysty-
vyysuskomuksia ja vaikuttaa myönteisesti opetustoimintaan (ks. myös Åkerlind, 2003). 
Parhaimmillaan koulutus auttaa opettajia operationalisoimaan omia opetuskäsityksiä 
toiminnaksi, jonka seurauksena ajattelu ja toiminta muuttuvat aiempaa yhdenmukai-
semmiksi (Murray & Macdonald, 1997). Ebert-May ym. (2011) otaksuvat, että pedago-
ginen koulutus tulisi ajoittaa uran alkuvaiheeseen, ennen kuin tieteenalan kulttuuriset 
tekijät ovat ehtineet vaikuttaa sisältölähtöisten opetusrutiinien muodostumiseen. 
 
4.2.2 Ympäristöön liittyvät tekijät 
 
Nortonin ym. (2005) mukaan akateeminen ja sosiaalinen toimintaympäristö vaikuttavat 
merkittävästi opettajien opetusta koskeviin intentioihin. Empiirisissä tutkimuksissa on-
kin saatu runsaasti näyttöä ympäristöstä tehtyjen havaintojen, kuten tieteenalan ja vaih-
tuvien tilannetekijöiden merkityksestä lähestymistapojen omaksumisessa (Lindblom-
Ylänne ym., 2006; Norton ym., 2005; Martin ym., 2000; Trigwell & Prosser, 1997). 
Trigwellin ja Prosserin (1997) mukaan opetustilanteen ohella myös institutionaaliset te-
kijät vaikuttavat olennaisesti lähestymistapojen valintaan. Sopivaksi koettu työmäärä, 
vaikutusmahdollisuudet opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen sekä opetuksen arvos-
tus työyhteisössä edistävät opiskelijalähtöisen ja käsitteelliseen muutokseen tähtäävän 
lähestymistavan omaksumista (ks. myös Ramsden ym., 2007).  
 
Eri tieteenalojen epistemologiset oletukset heijastuvat opetuskulttuurin ja traditioiden 
ohella muun muassa opetussuunnitelmiin. Kurssitasolla tietoon liittyvät oletukset vai-
kuttavat myös opetettavien sisältöjen ja opetusmenetelmien valintaan (Martin & Lu-
eckenhausen, 2005; Martin ym., 2000). Kovilla tieteenaloilla, kuten biotieteissä, tietä-
myksen katsotaan usein rakentuvan sirpaleisesta, universaalista ja kumulatiivisesti ka-
sautuvasta tiedosta. Opettamisessa korostetaankin usein opettaja- ja sisältölähtöistä tie-
don välittämistä ja oppimisessa tiedon määrällistä lisääntymistä. Vastaavasti peh-
meämmillä tieteenaloilla, kuten antropologiassa ja kasvatustieteissä, tietämyksen katso-
taan yleensä olevan luonteeltaan holistista ja laadullista, jolloin myös tietämystä pide-
tään usein yksilöllisesti tulkittuna. Opettajien opetukselliset lähestymistavat ovatkin 
useammin oppimislähtöisiä ja tähtäävät opiskelijoiden käsitteellisen ymmärryksen 
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muuttumiseen. (Kemp, 2012; Krause, 2014; Lindblom-Ylänne ym., 2006; Lueddeke, 
2003; Neumann, Parry & Becher, 2002; Nevgi, Lindblom-Ylänne & Levander, 2009.)  
 
Lindblom-Ylänteen ym. (2006) mukaan myös erilaiset kontekstuaaliset tekijät, kuten 
ryhmäkoko ja opiskelijoiden osaamiseen liittyvät tekijät vaikututtavat olennaisesti opet-
tajien opetuksellisten lähestymistapojen omaksumiseen. Opetuksessa turvaudutaan opet-
tajajohtoiseen luennointiin erityisesti silloin, jos opettaja kokee opetusryhmän suuren 
koon estävän vuorovaikutteisten ja opiskelijoita aktivoivien opetusmenetelmien käyttä-
misen (Kember & Kwan, 2000; Murray & Macdonald, 1997; Norton ym., 2005; Trig-
well & Prosser, 1997). Mulryan-Kyne (2010) muistuttaa kuitenkin, että luennointi voi 
toisinaan olla oppimisen kannalta myös tehokasta ja hyödyllistä. Parhaimmillaan luen-
nointi tarjoaakin opiskelijoille tietämystä, jota voisi olla muutoin hankalaa tavoittaa. 
Oppimisen kannalta on kuitenkin olennaista, että opetuksen suunnittelussa huomioidaan 
myös tällöin opiskelijoiden omat lähtökohdat ja tarpeet sekä oppimiselle asetetut tavoit-
teet (ks. myös Martin & Lueckenhausen, 2005). 
 
Trigwellin ja Prosserin (1997) mukaan ryhmäkoon ohella, myös opettajien arviot opis-
kelijoiden osaamisesta ja käsitteellisestä ymmärryksestä vaikuttavat olennaisesti lähes-
tymistavan valintaan (ks. myös Trigwell ym., 2005). Opettajien toimintatavat voivatkin 
olla erilaisia esimerkiksi eri opintovaiheissa olevien opiskelijaryhmien kanssa (Trigwell 
& Prosser, 1997; Trigwell ym., 1994; Samuelowicz & Bain, 1992). Opetuksellisten lä-
hestymistapojen valinta voi siten olla sidoksissa enemmän tilannesidonnaisiin käsityk-
siin opiskelijoiden osaamisesta ja kyvykkyydestä kuin esimerkiksi opettajien opetusta 
koskeviin käsityksiin (Eley, 2006). Lindblom-Ylänteen ym. (2006) mukaan erityisesti 
oppimislähtöiset opettajat sovittavat opetustapaansa joustavasti tilanteeseen sopivaksi, 
kun taas sisältölähtöisen lähestymistavan omaavat opettajat nojautuvat opettaessaan 
helpommin rutiineihin ja toimintatavat ovat siten vakiintuneempia. Toisaalta opettajat 
voivat toimia toisinaan oppimislähtöisemmin uusissa opetustilanteissa. Uudet tilanteet 
voivat avata uusia ideoita ja näkymiä opettamiseen, kun rutiinit eivät ole ohjaamassa va-




5 Opetuksellisten lähestymistapojen ja havaittavan toi-
minnan välinen suhde 
 
Opetuskäsityksiin ja opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvissä yliopistopedagogisis-
sa tutkimuksissa opetustoimintaa on tarkasteltu yleensä vain opettajien omiin selonte-
koihin nojautuen (ks. esim. Kember & Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2008; Trigwell ym., 1994). Vaikka opettajien oman näkemyksen esiintuominen on li-
sännyt merkittävästi ymmärrystä opettajien intentionaalisesta toiminnasta, lukuisat tut-
kijat ovat esittäneet huolensa näkökulman kapeudesta todellisen opetustoiminnan ku-
vaamisessa (ks. esim. Ebert-May ym., 2011; Kane ym., 2002; Laksov ym., 2008; Mur-
ray & Macdonald, 1997). Ilmaistuista epäilyksistä huolimatta, opetuksen havainnointia 
on tähän mennessä käytetty vain muutamissa empiirisissä tutkimuksissa täydentämään 
haastattelu- ja kyselyaineistoja (ks. esim. Ebert-May ym., 2011; Martin ym., 2000). 
 
Tässä luvussa tarkastellaan aluksi niitä kriittisiä kannanottoja, jotka kohdistuvat opetta-
jien omien selontekojen pohjalta tehtyjen tutkimuksien mahdollisuuksiin kuvata todel-
lista opetustoimintaa. Tämän jälkeen esitellään lyhyesti empiirisiä tutkimuksia, joissa 
opetusta on tarkasteltu yliopisto-opettajien omien selontekojen ohella myös toimintaa 
havainnoimalla. Luvun lopussa tarkastellaan lyhyesti yksilöiden toimintaa selittäviä teo-
rioita, joita hyödynnetään tässä tutkielmassa opettajien selontekojen ja havaittavan toi-
minnan välisen yhteyden analysoinnissa ja arvioinnissa. 
 
 
5.1 Opettajien omien selontekojen ja toiminnan välinen yhteys 
 
Lukuisat tutkijat ovat esittäneet kriittisiä kannanottoja opetuksellisia lähestymistapoja 
koskevaa tutkimusta kohtaan. Kritiikissä on arvosteltu erityisesti tutkimuksen pohjau-
tumista vain opettajien omiin opetusta koskeviin selontekoihin. Vaikka kysely- ja haas-
tattelumenetelmät mahdollistavat opetukseen liittyvien käsityksien ja yksilöllisten ko-
kemuksien tarkastelun, osa tutkijoista on pitänyt niiden mahdollisuuksia opetustoimin-
nan kuvaamisessa rajallisina. (Ks. esim. Eley, 2006; Kane ym., 2002; Laksov ym., 
2008; Murray & Macdonald, 1997.) Lukuisissa alemmilla kouluasteilla tehdyissä empii-
risissä tutkimuksissa on lisäksi todettu, että muun muassa opetustilanteiden monimut-
kaisuus saattaa estää opettajia toimimasta omien uskomuksiensa ja ennakkosuunnitel-
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miensa mukaisesti (Aaltonen & Pitkäniemi, 2001; Calderhead, 1996; Clark & Peterson, 
1986; Fang, 1996; Fung & Chow, 2002; Polly & Hannafin, 2011).  
 
Valtaosa kriittisten kannanottojen perusteluista liittyy opettajien raportoimien opetuskä-
sityksien sekä opetusta koskevien kuvauksien välisiin ristiriitoihin. Laksov ym. (2008) 
esittävätkin, että opettajien julkituomat käsitykset ja uskomukset eivät näy automaatti-
sesti opetustoiminnassa tai ole linjassa ongelmanratkaisuun liittyvien kuvauksien kans-
sa. Tutkijoiden mukaan opettajien oppimiseen liittyvät käsitykset voivat olla esimerkik-
si konstruktiivisia, vaikka raportoidut opetusmenetelmät eivät tue opiskelijoiden aktiivi-
suutta ja osaamisen yksilöllistä rakentumista. Samuelowicz ja Bain (1992) kuvaavat tätä 
opettajien ilmaisemien aikomuksien ja strategioiden välistä ristiriitaa erääksi yliopisto-
opetuksen suurimmista mysteereistä.  
 
Vaikka opetuskäsityksien ja opetuksellisten lähestymistapojen väliset mahdolliset risti-
riidat antavat viitteitä opettamistoiminnan monimutkaisesta rakenteesta, ne jättävät yhä 
edelleen toteutuvan opetustoiminnan kriittisen tarkastelun ulkopuolelle. Ramsdenin 
(2003, 233–234) mukaan lähestymistapoihin liittyvät teoriat eivät kuvaa opetusta sellai-
senaan, vaan ne ovat luonteeltaan relationaalisia ja kuvaavat sitä, miten opettajat koke-
vat ja käsitteellistävät oman opetuksensa. Myös Eley (2006) muistuttaa, että opetuksel-
liset lähestymistavat kuvaavat vain valikoituneita näkemyksiä ja osa-alueita opetukses-
ta. Raportoidut kuvaukset voivat olla myös omasta opetustoiminnasta irrallisia pohdin-
toja, jonka vuoksi on epätodennäköistä, että ne ohjaisivat toimintaa ja päätöksentekoa 
spesifeissä opetustilanteissa.  
 
Eley (2006) pitää lisäksi ongelmallisena, että opetuksen kuvauksiin liittyvät tarkastelut 
on tehty usein yleisellä tasolla, jolloin reflektio ei ole kohdistunut tiettyyn opetustapah-
tumaan. Kuvaukset saattavat tällöin olla pikemminkin toivottavia ja yleisesti hyväksyt-
täviä käsityksiä (espoused conceptions) kuin henkilökohtaisia käsityksiä ja kuvauksia 
omasta opetustoiminnasta. Kuvaukset voivat myös olla aiempien kokemuksien reflek-
tiota, jonka vuoksi ne eivät välttämättä kuvaa tulevan opetuksen suunnittelua ja yksittäi-
sissä opetustilanteissa tehtävää päätöksentekoa. Eleyn mukaan opettajien toiminta pe-
rustuukin ensisijaisesti opetukselle ja oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin, aktuaalisiin 
tilannearviointeihin tai opetuskokemukseen pohjautuviin rutiineihin (ks. myös McAlpi-
ne ym., 2006a).  
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Kanen ym. (2002) mukaan yliopisto-opettajien uskomuksien ja opetuskäytäntöjen tut-
kimus pohjautuu julkiteorioiden tarkasteluun (Argyris ja Schön, 1974) eli opettajien tie-
dostamiin ja valikoimiin opetusta koskeviin kuvauksiin. Pelkkiin julkiteorioihin pohjau-
tuva tutkimus ei kuitenkaan ole riittävää, sillä opettajien haastatteluissa julkituomat se-
lonteot saattavat erota merkittävästi opetustoimintaa ohjaavista käyttöteorioista. Koska 
käyttöteoriat eivät aina artikuloidu opetuksen kuvauksissa, opetustoimintaan liittyvien 
tutkimuksien tulisi sisältää opettajien omien selontekojen ohella myös opettajien toi-
minnan havainnointia. (Kane ym., 2002, ks. myös Eley, 2006.) 
 
 
5.2 Opetuksellisten lähestymistapojen ja toiminnan vastaavuus 
 
Yliopisto-opettajien opetuksellisiin lähestymistapoihin kohdentuvissa tutkimuksissa on 
usein oletettu, että opettajien kuvaukset ovat yhdenmukaisia toteutuvan opetustoimin-
nan kanssa (Eley, 2006). Ilmeisimmin tästä syystä johtuen havainnointia on käytetty 
vain muutamissa lähestymistapoihin liittyvissä tutkimuksissa tarkentamaan ja täyden-
tämään opettajien omaa opetusta koskevia selontekoja (ks. Ebert-May ym., 2011; Greg-
ory & Jones, 2009; McAlpine ym., 2006a, 2006b; Martin ym., 2000). Kyseisistä tutki-
joista vain Ebert-May ym. (2011) ja Martin ym. (2000) tarkastelevat opetuksellisten lä-
hestymistapojen sekä havaittavan opetustoiminnan välisiä suhteita.  
 
Ebert-May ym. (2011) tarkastelevat opettajien opetuksellisten lähestymistapojen opis-
kelijalähtöisyyttä sekä lähestymistavoissa tapahtuvia muutoksia pedagogisen täyden-
nyskoulutuksen aikana. Opetuksellisia lähestymistapoja arvioidaan opettajien omien se-
lontekojen ohella havainnoimalla opetusta videotallenteilta. Ebert-Mayn ym. mukaan 
opettajien kuvaukset omaa opetusta koskevista intentioista ja strategioista muuttuivat 
koulutuksen myötä aiempaa opiskelijalähtöisemmiksi (ks. myös esim. Postareff ym., 
2007; Stes, Coertjens & Van Petegem, 2010). Opettajien havaittavat toimintatavat eivät 
kuitenkaan muuttuneet kuvausten osoittamalla tavalla. Opettajat kuvasivat toimintaansa 
vuorovaikutteiseksi ja opiskelijoita aktivoivaksi, vaikka havainnointi osoitti opetuksen 
olevan edelleen vahvasti tiedon siirtämiseen perustuvaa luennointia. Tutkijat esittävät-
kin, että opetusta koskevien selontekojen ja havaittavan opetustoiminnan välillä voi 
esiintyä huomattavia eroavaisuuksia myös pedagogisen koulutuksen jälkeen.  
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Ebert-May ym. (2011) esittävät lukuisten muiden tutkijoiden tapaan, että ristiriidat ope-
tuksellisten lähestymistapojen ja havaittavan toiminnan välillä voivat johtua monista 
yksilöllistä tai ympäristöön liittyvistä tekijöistä (ks. myös esim. Murray & Macdonald, 
1997; Norton ym., 2005; Trigwell & Prosser, 1997). Erityisesti luottamus omiin kykyi-
hin (self-efficacy, Bandura, 1977), opettamiseen liittyvät asenteet ja käsitykset, suuri 
ryhmäkoko tai opetusympäristöstä saatu vähäinen kollegiaalinen voivat johtaa opettaja-
lähtöiseen luennointiin oppimislähtöisestä opetusorientaatiosta huolimatta. Vaikka ym-
päristötekijät vaikuttavat toteutuvaan toimintaan, rajoittavat tekijät eivät aina vaikuta 
omaa opetusta koskeviin kuvauksiin. Ebert-May ym. (2011) pitävätkin mahdollisena, 
että omaa opetustapaa kuvataan tilannekohtaisen toiminnan sijaan omien ideaalien mu-
kaisesti, jonka vuoksi selontekoihin pohjautuvat lähestymistavat ja havaittava toiminta 
voivat erota toisistaan (ks. myös Samuelowicz & Bain, 1992). Tutkijat yhtyvät siten 
Kanen ym. (2002) esittämään huoleen opettajien omien opetusta koskevien kuvausten 
arvosta todellisen opetustoiminnan kuvaajana. 
 
Martinin ym. (2000) tutkimuksen fokuksessa ovat opettajien opetukselliset lähestymis-
tavat sekä käsitykset opetuksen ja oppimisen kohteesta (object of study) eli siitä, mitä 
opettajat haluavat opiskelijoiden tietävän ja osaavan. Lisäksi tutkimuksessa tarkastel-
laan haastatteluissa esiin tulleiden toimintastrategioiden toteutumista havainnoiduilla 
luentokursseilla. Tutkijoiden mukaan opettajien käsitykset oppimisen kohteesta, oppi-
misen luonteesta sekä parhaista opetuskäytännöistä ja strategioista kyseisessä tilanteessa 
ovat läheisessä yhteydessä toisiinsa. Kun oppimisen kohteena on tietäjästä riippumaton 
ja valmis tieto, opetuksessa korostuu kyseisen tiedon esittäminen ja välittäminen opiske-
lijoille. Toisessa ääripäässä opetuksen kohteena voivat olla esimerkiksi elinikäiseen op-
pimiseen liittyvät taidot, jolloin opettaja pyrkii auttamaan opiskelijoita kehittämään 
kriittisen ajattelun ja arvioinnin taitoja myös sisältöjen opettamisen yhteydessä. 
 
Martinin ym. (2000) tutkimuksessa opettajien opetuksellisten lähestymistapojen, oppi-
misen kohteiden sekä havaittavan opetustoiminnan väliltä ei löydetty lainkaan ristiriitai-
sia elementtejä. Havainnointi vahvisti opettajien toimivan haastatteluissa ilmaistujen kä-
sityksien ja aikomuksien mukaisesti määritellyissä opetustilanteissa. Opetuksen ja op-
pimisen kohteena tiedon antamista pitävät opettajat omaksuivat opettajalähtöisen lähes-
tymistavan opettamiseen. Opettajat käyttivät tiedon välittämiseen tähtääviä menetelmiä, 
kuten luennointia, omia esimerkkejä sekä valmiita tiedollisia sisältöjä havainnollistavia 
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oppimateriaaleja. Vastaavasti opetuksen ja oppimisen kohteena tiedon rakentelua pitä-
vät opettajat omaksuivat opiskelijalähtöisen lähestymistavan opettamiseen. Opiskelija-
lähtöisyys näkyi opetuksessa vuorovaikutteisuutena, opiskelijoita aktivoivien opetus-
menetelmien käyttämisenä sekä opiskelijoiden työskentelyn painottumisena opettajan 
toimiessa lähinnä käsityksien kyseenalaistajana ja oppimisen mahdollistajana.  
 
Martinin ym. (2000) mukaan opetuksen kohde ja opetukselliset lähestymistavat eivät 
ole luonteeltaan yleisiä orientaatioita, vaan tarkoituksellista toimintaa tietyssä opetus-
oppimistilanteessa. Tämän vuoksi opettajien opetusta koskevien intentioiden ja opetus-
strategioiden kuvauksien tulisi olla tiettyyn tilanteeseen kohdentuvia ja riittävän tarkko-
ja, jotta niiden avulla voisi ennustaa tulevaa opetustoimintaa (ks. myös Ajzen, 1991, 
2011; Fishbein & Ajzen, 2010; Gollwizer, 1999).  
 
Myös McAlpine ym. (2006a) korostavat, että opettajien tiettyä opetustilannetta koskevat 
spesifit toiminta-aikomukset eroavat usein yleisistä julkituoduista opetusta koskevista 
käsityksistä. Sen vuoksi opettajien opetuksen tutkimisessa on tärkeää, että opettajien 
ajattelua ja toimintaa tarkastellaan yhdenmukaisella tarkastelutasolla (ks. myös Ajzen, 
1991, 2011). McAlpinen ym. (2006a) tutkimuksessa opetuskuvauksia ja opettajien pää-
töksentekoa tarkastellaan kurssi- ja tuntitasolla (ks. myös McAlpine, Weston, Timmer-
mans, Berthiaume & Fairbank-Roch, 2006b). Opettajien haastatteluissa kiinnitetään 
huomiota Martinin ym. (2000) tapaan erityisesti opetuksen ja oppimisen tavoitteita ja 
tietoa koskeviin kuvauksiin. Opettajien ajattelua ja opetuksen aikaista päätöksentekoa 
tarkennetaan stimulated recall -haastatteluilla, joissa hyödynnetään opetustilanteiden vi-
deointeja. Opetuksen havainnoinnin tarkoituksena on siten ajattelun ja toiminnan väli-
sen vertailun sijaan lähinnä opettajien selontekojen tarkentaminen ja opettajien ajattelun 
monitasoisuuden osoittaminen suhteessa opetustoimintaan. 
 
McAlpinen ym. (2006a, 2006b) mukaan opettajien opettamista koskeva ajattelu on 
luonteeltaan hyvin moniulotteista ja sen voidaan katsoa vaihtelevan hyvin käsitteellisen 
ja abstraktin sekä käytäntöjä tarkasti kuvaavan, konkreettisen ajattelun välillä. Ääripäi-
den väliin jäävät strateginen ja taktinen ajattelu vastaavat aiemmissa tutkimuksissa esi-
tettyjä opettajien opetuksellisia ajattelutapoja koskevia kuvauksia. Tutkijoiden mukaan 
tulokset osoittavat opettajien ajattelun olevan erilaista opetusprosessin eri vaiheissa.  
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Kaikkein abstarkteimmalla tasolla oleva käsitteellinen ajattelu, kuten esimerkiksi ope-
tuskäsitykset, eivät ole samalla tavalla kontekstiin sidottuja kuin strateginen ja taktinen 
ajattelu. Strateginen taso sisältää teorioiden ohella myös praktisen ulottuvuuden, joka 
kohdistuu esimerkiksi tietyn kurssin suunnitteluun. Taktinen ajattelu on luonteeltaan 
vielä konkreettisempaa ja sitä hyödynnetään muun muassa menetelmien ja oman toi-
minnan toteuttamisessa. Kaikkein konkreettisimmalla tasolla ilmenevä ajattelu tapahtuu 
reaaliajassa opetustoiminnan aikana (reflection in action). Reaaliaikainen ajattelu ja 
joustava päätöksenteko edellyttävät jatkuvan palautteen havaitsemista oppimis-
opetustilanteessa, jonka vuoksi se on kognitiivisesti hyvin vaativaa. (McAlpine, 2006a, 
2006b.) 
 
Opettajien opetustoimintaan liittyvä ajattelu ja päätöksenteko ovat McAlpinen ym. 
(2006a, 2006b) oletuksen mukaan sidoksissa ennen kaikkea kuhunkin spesifiin opetusti-
lanteeseen. Vaikka opetusta koskevat yleiset käsitykset voivat osaltaan vaikuttaa ope-
tusta koskeviin tavoitteisiin, ne eivät kuitenkaan kykene täysin selittämään opettajien 
tekemiä ratkaisuja. Opettajien tekemiin päätöksiin ja valintoihin vaikuttavat usein mo-
net sellaiset sosiaaliset ja fyysiset opetusympäristöön liittyvät tekijät, joita opetusta en-
nakkoon suunnitellessa ei ole tiedetty tai osattu huomioida. Tämän vuoksi opettajien kä-
sitteellinen, strateginen ja taktinen ajattelu eivät yksinään riitä kuvaamaan opettajien 
toimintaa varsinaisissa opetustilanteissa. 
 
 
5.3 Toimintaa selittävät teoriat 
 
Tässä tutkielmassa opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvää teoreettista tietämystä 
laajennetaan yhdistämällä tarkasteluun myös yksilöiden toimintaa selittävien teorioiden 
ideoita. Teorioita hyödynnetään opettajien toiminnan selittämisen ohella myös aineisto-
jen analyysiprosessissa. Aineistojen analyysissä hyödynnetään erityisesti suunnitellun 
toiminnan teoriaan liittyviä ajatuksia opetusta koskevien kuvauksien ja havaittavan ope-
tustoiminnan välisen tarkastelutason yhdenmukaistamisessa (ks. Ajzen, 1991, 2011; 





5.3.1 Toiminnan teoria 
 
Argyriksen ja Schönin (1974, 1978) kehittämä toiminnanteoria (theory of action) perus-
tuu kognitiivisen psykologian ajatukseen toiminnan taustalla vaikuttavista mentaalisista 
malleista. Sisäiset mallit vaikuttavat toiminnan suunnittelun ja toteutuksen ohella myös 
siihen, miten omia kokemuksia ja toteutunutta toimintaa kuvataan. Tutkijoiden mukaan 
ihmiset eivät kuitenkaan aina tiedosta sisäisiä mallejaan, jonka vuoksi omaa toimintaa 
koskevat kuvaukset saattavat poiketa havaittavissa olevasta toiminnasta. 
 
Toiminnanteoria koostuu kahdenlaisista teorioista, joita kuvataan julkiteorioiden (es-
poused theories) ja käyttöteorioiden (theories in use) käsitteiden avulla. Julkiteorioilla 
tarkoitetaan oman toiminnan tiedostettuja ja eksplisiittisesti ilmaistavia osa-alueita. Jul-
kiteoriat voivat olla esimerkiksi normatiivisesti ja sosiaalisesti hyväksyttävänä pidettä-
viä selityksiä tai yksilön todenmukaisena pitämiä käsityksiä omasta toiminnasta. Vaikka 
julkiteoriat voivat suunnata toiminta-aikomuksia ja tavoitteita, ne eivät kuvaa toimintaa 
täydellisesti. (Argyris & Schön, 1974, 6-7; 1978, 10–11.) Schönin (2009, 276) mukaan 
reflektiiviset toiminnan kuvaukset ovat aina myös todellista tietämystä suppeampia, 
jonka vuoksi ne eivät yksin riitä antamaan tarkkaa kuvaa tarkastelun kohteena olevasta 
toiminnasta.  
 
Käyttöteoriat voivat olla puolestaan tiedostettuja, mutta myös tiedostamattomia ja ky-
seenalaistamattomia ajattelu- ja toimintasääntöjä eli ns. hiljaista tietoa (tacit knowledge, 
Polanyi, 1966). Toimintaa ohjaavat teoriat voivat koostua esimerkiksi vaihtelevista ti-
lannetekijöistä ja pysyvämmistä toimintaa ohjaavista toimintakulttuureista, kuten nor-
meista ja arvoista sekä tilannetta koskevista oletuksista. Teorioiden tiedostamattomuus 
johtaa usein epäjohdonmukaiseen ja ristiriitaiseen toimintaan julkiteorioita kuvaavien 
puheiden ja tekojen välillä. Käyttöteorioita voidaankin usein parhaiten päätellä yksilön 
havainnoitavasta toiminnasta. (Argyris, 1999, 131, 242; Argyris & Schön, 1978, 10–11; 
Argyris & Schön, 1989, 3–19.)  
 
Argyris ja Schön (1989) painottavat, että yksilöiden toiminta voi olla myös sattumanva-
raista ja seurausta esimerkiksi ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta. Toiminta ei siten 
ole sidoksissa vain yksilöiden omiin kokemuksiin ja normatiivisiin arvoihin, vaan tie-
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dostetut ja tiedostamattomat käyttöteoriat ovat jatkuvassa vuoropuhelussa tilanneteki-
jöiden ja myös toivottujen seurausten kanssa. (Argyris ja Schön, 1989, 17–18.)  
 
5.3.2 Suunnitellun toiminnan teoria 
 
Ajzenin (1991, 2011) suunnitellun toiminnan teoria (Theory of planned behavior) on 
kehitetty Fishbeinin ja Ajzenin (1975, 2010) perustellun toiminnan teorian (Theory of 
reasoned action) pohjalta. Psykologisen asenneteorian tavoitteena on osoittaa tavoitteel-
lisen ja toivotun toiminnan toteutumiseen vaikuttavat elementit ja ennustaa suunnitellun 
toiminnan toteutumista. Teoriassa tarkastellaan erityisesti yksilön motivaatioon ja 
myönteisiin asenteisiin pohjautuvia toiminta-aikomuksia eli intentioita, ja niiden toteu-
tumista ennalta määritellyssä tilanteessa. (Ajzen, 1991, 2011; Fishbein & Ajzen, 2010.)  
 
Ajzenin (1991) mukaan toiminta-aikomuksien muodostumiseen ja niiden toteuttamiseen 
vaikuttavat olennaisesti asenteet, subjektiivinen normi ja koettu käyttäytymisen kontrol-
li. Toimintaan ja käyttäytymiseen liittyvällä asenteella viitataan siihen, miten myöntei-
senä tai kielteisenä yksilö pitää tarkastelun kohteena olevaa toimintaa. Subjektiivisella 
normilla tarkoitetaan puolestaan yksilön kokemaa sosiaalista painetta toiminnan toteut-
tamiseen tai siitä pidättäytymiseen. Koetulla käyttäytymisen kontrollilla Ajzen viittaa 
toiminnan toteuttamisen todennäköisyyteen ja toimintaa estävien tekijöiden arviointiin. 
Erityisesti subjektiiviset arviot omista vaikuttamismahdollisuuksista ja käytössä olevista 
voimavaroista ovat tärkeitä aikomuksien muodostumiselle ja toteutumiselle. Koettu 
käyttäytymisen kontrolli perustuu siten uskomuksiin toiminnan mahdollistavien tai es-
tävien tekijöiden olemassaolosta. (Ajzen, 1991, 2011; Fishbein & Ajzen, 2010.) 
 
Teorian mukaan myönteiset toimintaintentiot toteutuvat silloin, kun sisäinen kontrolli 
kuten omat taidot, kyvyt, motivaatio, päätösvalta sekä ulkoinen kontrolli, kuten sosiaali-
set ja taloudelliset tekijät tai aika, ovat suotuisia toiminnan toteuttamiselle. Ilmaistun 
toiminta‐aikomuksen voidaan siis olettaa ennustavan itselle myönteisen ja kontrolloita-
vissa olevan toiminnan toteutumista. (Ajzen, 1991, 2011; Fishbein & Ajzen, 2010.)  
 
Ajzenin (1991, 2011) mukaan yleiset asenteet tai uskomukset eivät ennusta yksittäisen 
ja spesifin toiminnan toteutumista. Ollakseen luotettavaa, asenteiden ja toiminnan väli-
sen arvioinnin tulee esiintyä samalla spesifisyyden tasolla ja olla luonteeltaan yhteenso-
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pivia. Yhteensopivuudella viitataan siihen, että ilmaistujen käsityksien ja havainnoita-
van toiminnan kohde, päämäärät, tilanne ja aikaulottuvuus ovat samanlaisia. Luotettava 
kuvauksien ja toiminnan välinen vertailu edellyttää siten arvioitavan toiminnan tarkkaa 
määrittelyä. Mikäli jokin toiminnan piirteitä kuvaavista ulottuvuuksista muuttuu, se on 
huomioitava myös intentioiden ja toiminnan välisessä arvioinnissa. Ajzenin mukaan 
monimutkaisen toiminnan toteutumisen ennustaminen onkin usein vaikeaa, sillä jo yh-
den ulottuvuuden muuttuminen riittää muuttamaan koko toiminnan luonteen. (Ks. myös 
Fishbein & Ajzen, 2010.)   
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6 Tutkimuksen toteutus  
 
Tämän tutkielman lähtökohtana ovat yliopisto-opettajien omiin selontekoihin pohjautu-
vat opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvät tutkimukset (Kember & Kwan, 2000; 
Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Postareff ym., 2008; Trigwell & Prosser, 1996a, 
1996b) ja niihin liittyvät kriittiset kannanotot (ks. esim. Ebert-May ym., 2011; Eley, 
2006; Kane ym., 2002). Tutkimukseen vaikuttavien teorioiden väliset suhteet on esitelty 
liitteessä 1. Tässä luvussa esitellään ensin tutkielman tarkoitus ja tutkimusasetelma sekä 
kysymykset, joihin haetaan vastausta. Tämän jälkeen kuvataan aineistonhankinnassa ja 
aineiston analysoinnissa käytettyjä menetelmiä sekä tutkimuksen toteuttamisen ja ai-




Tutkielmassa tarkastellaan viiden yliopisto-opettajan yksilöllisen opetuksellisen profii-
lin ja havainnoitavan opetustoiminnan vastaavuutta tiettyjen luentokurssien aikana (ks. 
kuvio 5). Haastattelu- ja videoaineistojen analysoinnin lähtökohtana ovat Postareffin ja 
Lindblom-Ylänteen (2008) teoria opetuksellisten lähestymistapojen ulottuvuuksista se-
kä Postareffin ym. (2008) teoria opettajien yksilöllisistä opetuksellisista profiileista.  
 
  
Kuvio  5. Tutkimusasetelma 
Opettajien haastatteluihin perustuvat 
opetukselliset profiilit ja toiminta-
aikomukset (julkiteoriat) 
 
 Opetusprosessi  




 Oppimisympäristö  





 Oppimis- ja opetuskäsitys 
 
 Pedagoginen kehittyminen, 
pedagoginen tietoisuus 
Opettajien havainnoitava 
















6.2 Tutkimuskysymykset  
 
Tutkielmassa etsitään vastauksia kolmeen toisiinsa liittyvään kysymykseen.  
1. Millaisia ovat opettajien selontekoihin perustuvat yksilölliset opetukselliset profiilit?  
2. Millaista opettajien havainnoitava toiminta on videoiduilla luennoilla? 
3. Miten yhdenmukaisia opettajien opetukselliset profiilit ovat havainnoitavan opetus-
toiminnan kanssa? 
 
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa tarkastellaan opettajien omiin selontekoihin poh-
jautuvia opetuksellisia lähestymistapoja. Lähestymistapoja tarkastellaan oppimis- ja 
opetuskäsityksien, opetusprosessin, oppimisympäristön ja pedagogisen kehittymisen 
osa-alueilla (ks. Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008). Huomiota kiinnitetään erityisesti 
opettajien opetukseen liittämiin tavoitteisiin ja toimintastrategioihin sekä niiden taustal-
la olevaan tarkoitukseen. Tarkastelu kohdennetaan siten opettajien yleisten opetuskäsi-
tyksien ohella toimintasuunnitelmiin, jotka kohdistuvat tiettyyn tulevaan luentokurssiin. 
Selontekojen tarkastelun pohjalta opettajille muodostetaan yksilölliset opetukselliset 
profiilit Postareffin ym. (2008) teorian mukaisesti.  
 
Toisessa vaiheessa opettajien opetustoimintaa havainnoidaan luentokursseilla nauhoite-
tuilta videotallenteilta ja selvitetään, mitä opetustilanteissa tapahtuu ja miten opettajat 
toimivat. Kolmannessa vaiheessa opettajien opetuksellisia profiileja, toiminta-
aikomuksia ja havaittua opetustoimintaa verrataan toisiinsa. Tarkoituksena on selvittää 
vastaavatko opettajien selontekoihin pohjautuvat opetukselliset profiilit ja havainnoitava 




Tutkimusaineisto on kerätty Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja 
kehittämisyksikön (YTY) tutkimushankkeessa ”Yliopisto-opetuksen ja oppimisen väli-
nen vuorovaikutus” (2009–2011). Aineisto koostuu tutkimukseen vapaaehtoisesti osal-
listuneiden opettajien ja opiskelijoiden nauhoitetuista teemahaastatteluista, kyselyistä, 
opiskelijoiden tenttivastauksista ja arvosanoista sekä luentosarjojen videoinneista. Ai-
neistoa kerättiin kuudesta eri tiedekunnasta, neljältätoista eri luentokurssilta. Haastatte-
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lut ja videoinnit tekivät yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikön vastuulli-
set tutkijat. Haastatteluiden litteroinnit ovat tehneet hankkeen tutkimusavustajat. 
 
Tässä tutkielmassa käytettävä aineisto koostuu vuosina 2009–2010 kerätyistä, viiden 
opettajan valmiiksi litteroiduista alku- ja loppuhaastatteluista sekä luentokurssien vide-
oinneista. Tutkimukseen valikoitiin toista vuosikurssia opettavia opettajia eri tieteen-
aloilta, jotka osallistuivat haastattelujen lisäksi myös videointeihin. Haastatelluilla opet-
tajilla on pitkä 13–25 vuoden mittainen opetuskokemus. Neljä opettajaa on suorittanut 
erilaisia pedagogisia opintoja 5-35 opintopisteen verran, mutta heillä ei ole pedagogista 
kelpoisuutta. Opettajista kolme edustaa pehmeitä (kasvatustiede ja teologia) ja kaksi 
luonnontieteellisiä (biologia) tieteenaloja. Opettajat tutkivat opettamiaan aihealueita. 
Kurssien ilmoittautuneiden opiskelijoiden määrät ovat melko suuria vaihdellen noin 50–
100 osallistujan välillä. Kaikki luentokurssit on suunniteltu suoritettavaksi opintojen 
toisen vuoden aikana. 
 
Opettajien haastattelut tekivät YTY:n tutkimushankkeen tutkijat puolistrukturoituina 
teemahaastatteluina, joiden aihealueet oli päätetty ennakkoon teemahaastatteluille omi-
naisen luonteen mukaisesti (ks. esim. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2003, 197). Haas-
tattelut tehtiin ennen kurssien alkua ja niiden päättyessä. Haastattelut kestivät yhteensä 
7 tuntia 12 minuuttia ja niistä kertyi 95 sivua litteroitua tekstiä. Vaikka kysymysten 
muodot ja järjestys vaihtelivat, kaikki alkuhaastattelut sisälsivät kolme pääteemaa. Al-
kuhaastattelussa selvitettiin opettajien käsityksiä hyvästä yliopisto-opetuksesta, tulevan 
luentokurssin oppimiseen liittyviä tavoitteita sekä opetukseen liittyviä intentioita ja ope-
tusstrategioita. Kysymykset olivat luonteeltaan avoimia, joten opettajien annettiin vasta-
ta niihin vapaasti. Opettajien vastauksia tarkennettiin tarvittaessa selventävillä lisäky-
symyksillä. 
 
Loppuhaastattelut koostuivat kahdesta teemasta, joista ensimmäinen käsitteli luento-
kurssilla toteutunutta opetusta ja toinen oppimisen arviointia. Opetusta käsittelevä osio 
koostui yhdeksästä puolistrukturoidusta kysymyksestä, jotka käsittelivät opettajan roo-
lia, opetustapoja ja menetelmiä, kurssin sisältöjä, tavoitteita ja arviointia sekä opiskeli-
joiden roolin merkitystä opetusta koskevien toimintatapojen valinnassa. Arviointiin liit-
tyvässä osiossa opettajia pyydettiin kuvailemaan ja perustelemaan tenttikysymysten va-
lintaa ja arviointikriteereitä sekä käytiin läpi opiskelijoiden vastauksia. Vaikka kysy-
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mykset olivat ennakkoon suunniteltuja, ne olivat luonteeltaan avoimia ja jättivät siten ti-
laa opettajien omille pohdinnoille. Alku- ja loppuhaastattelun kysymysrungot on nähtä-
vissä liitteessä 2. 
 
Videotallenteet kuvasivat YTY:n tutkimushankkeen opettajien haastatteluita tehneet 
tutkijat. Videokamerat oli suunnattu luentosalin etuosaan, sillä tarkoituksena oli kuvata 
vain opettajien toimintaa luentotilanteessa. Opiskelijat näkyvät tallenteilla vain osittain 
selkäpuolelta kuvattuina. Opettajien lisäksi kuvaamiseen kysyttiin kuitenkin lupa myös 
opiskelijoilta ja heille annettiin mahdollisuus kieltäytyä kuvaamisesta. Videoiden kuval-
linen laatu oli vaihteleva, sillä osa tallenteista oli kuvattu melko kaukaa luentosalin ta-
kaosasta. Yksi opettaja oli myös hetkittäin kuvausalueen ulkopuolella. Myös valkotaulu 
ja valkokangas jäivät kuvausalueen ulkopuolelle lähes kaikissa tallenteissa, jonka vuok-
si havainnollistamisessa käytettyjä materiaaleja ei voitu tässä tutkimuksessa huomioida 
opetustoimintaa analysoitaessa. Äänen toisto oli kaikissa tallenteissa hyvä, jonka vuoksi 
opettajien sekä eri opiskelijoiden puheenvuorot pystyttiin erottamaan luotettavasti toi-
sistaan. 
 
Videoaineistoista tutkimukseen valittiin ensimmäisen ja viimeisen luennon lisäksi yksi 
luentokerta kurssin puolivälistä, sillä tavoitteena oli saada käsitys opettajan toiminnasta 
koko kurssin ajalta. Tämän lisäksi kahden kurssin kohdalla tarkasteltiin kahta 45 minuu-
tin mittaista luentojaksoa, joiden aikana käsiteltiin opiskelijoille annettuja kotitehtäviä. 
Kyseiset jaksot etsittiin tarkoituksella videomateriaalien joukosta, sillä opettajat kuvasi-
vat annettuja tehtäviä ja niiden purkua loppuhaastatteluissa. Tutkimukseen valikoitua 
videoaineistoa oli yhteensä 25 tuntia 11 minuuttia (35x45 min pituista oppituntia).  
 
 
6.4 Tutkimusmenetelmät ja analyysiprosessin kulku 
 
Haastattelu- ja videoaineistojen analyysit toteutettiin teorialähtöisellä laadullisella sisäl-
lönanalyysillä (ks. esim. Elo & Kyngäs, 2008; Tuomi & Sarajärvi, 2009, 91–124). 
Tuomen ja Sarajärven (2009, 113–117) mukaan teorialähtöistä analyysiä ohjaa jokin 
teema tai kehys, joka perustuu aikaisempaan teoriaan. Tässä tutkielmassa aineistojen 
analysointikehyksenä käytettiin Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) opetuksellis-
ten lähestymistapojen laadullisia ulottuvuuksia koskevaa teoriaa, joka sisältää oppimis-
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käsityksien, opetusprosessin, oppimisympäristön ja pedagogisen kehittymisen osa-
alueet. Teorian pohjalta luotuun analyysirunkoon lisättiin myös opetuskäsityksien ulot-
tuvuus, sillä niiden tarkastelua tarvittiin opettajien yksilöllisten opetuksellisten profiilien 
muodostamisessa (ks. Postareff ym., 2008).  
 
Opettajien selonteoista poimittiin teorialähtöisen sisällönanalyysin mukaisesti opettajien 
kuvauksia hyvästä yliopisto-opetuksesta ja tulevaan luentokurssiin liittyvistä toiminta-
strategioista sekä niiden taustalla olevasta tarkoituksesta. Lausumien kokoamisen jäl-
keen opettajien opetusta koskevista kuvauksista muodostettiin sanalliset kuvaukset tii-
vistetyssä muodossa sekä muodostettiin opettajien yksilölliset opetukselliset profiilit. 
Haastatteluaineistojen analyysi noudatti siten sisällönanalyysille tyypillistä rakennetta, 
jossa aineisto aluksi hajotetaan osiin, käsitteellistetään ja kootaan uudestaan uudella ta-
valla loogiseksi kokonaisuudeksi (ks. esim. Elo & Kyngäs, 2008; Tuomi ja Sarajärvi 
2009, 91–124). 
 
Opettajien yksilöllisten profiilien muodostamisen jälkeen haastatteluaineistoista poimit-
tiin erikseen opettajien kuvaamia toiminta-aikomuksia ja suunnitelmia, jotka kirjattiin 
videoaineistojen tarkastelua varten laadittuihin analyysirunkoihin. Toiminta-aikomukset 
pyrittiin konkretisoimaan mahdollisimman tarkasti (tilanne, toiminnan kohde, toiminta, 
aika). Konkretisoinnin tarkoituksena oli varmistaa opettajien toimintaa koskevien kuva-
uksien ja opetustoiminnan havainnoinnin analyysitasojen yhdenmukaisuus (vrt. Ajzen, 
1991, 2011; Fishbein & Ajzen, 2010; Martin ym., 2000.  Myös videoaineistojen analyy-
si toteutettiin teorialähtöisen sisällönanalyysin periaatteiden mukaisesti. Analysointipro-
sessin suunnittelussa ja toteutuksessa hyödynnettiin lisäksi Derryn ym. (2010) ajatuksia 
havainnointijaksojen ja episodien valinnasta, merkitsemisestä, analysoinnista, rapor-
toinnista sekä aineiston eettisestä käsittelystä.  
 
Haastattelu- ja videoaineistojen analysointi koostui viidestä toisiinsa liittyvästä vaihees-
ta, jotka puolestaan sisälsivät useita alavaiheita. Prosessin päävaiheet on kuvattu kuvi-
ossa 6. Prosessin pää- ja alavaiheet sekä valintoihin liittyvät perustelut on kuvattu tar-




Kuvio 6. Analyysiprosessin kulku 
 
 
6.4.1 Haastatteluaineistojen analyysi 
 
Haastatteluaineistojen analysointi toteutettiin teorialähtöisellä laadullisella sisällönana-
lyysillä (ks. esim. Elo & Kyngäs, 2008; Tuomi & Sarajärvi, 2009, 91–124). Prosessi 
aloitettiin analyysirungon laatimisella, jonka avulla aineistosta poimittiin opetuksellisia 
lähestymistapoja kuvaavia lausumia. Analyysirunko koostui Postareffin ja Lindblom-
Ylänteen (2008) opetuksellisien lähestymistapojen laadullisista ulottuvuuksista (opetus-
prosessi, oppimisympäristö, oppimiskäsitys, pedagoginen kehittyminen). Kyseinen teo-
ria valittiin analyysiprosessin lähtökohdaksi, sillä se perustuu laajaan laadulliseen ai-
neistoon. Teoriassa on myös kuvattu lähestymistapojen ulottuvuudet ja luokittelukritee-
rit soveltamisen kannalta riittävän yksityiskohtaisesti. Tarkastelukehikkoon lisättiin kui-
Teorialähtöisen analyysirungon laatiminen haastatteluaineistojen 
analysointiin 
 opetuksellisten lähestymistapojen laadulliset ulottuvuudet 
 opetuskäsitykset 
Haastattelujen analysointi 
 opettajien yksilöllisten opetuksellisten profiilien muodostaminen  
 opetusta koskevien kuvausten erottelu 
Analyysirunkojen laatiminen videoaineistojen analysointiin 
 opetustoimintaa, rooleja, vuorovaikutusta ja ilmapiiriä koskevat 
kuvaukset 
 kurssikohtaisten toiminta-aikomuksien konkretisointi   
(kohde, toiminta, tilanne, aikajänne)  
 
Videoaineistojen analysointi 
 opetustoimintaa, rooleja, vuorovaikutusta ja ilmapiiriä koskevat 
havainnot 
 kurssikohtaisten toiminta-aikomuksien toteutuminen 
 
Opetusta koskevien selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
 opetuksellisten profiilien ja havaittavan opetustoiminnan yh-
denmukaisuuden arviointi 






tenkin luokat myös opetuskäsityksiä ja konkreettisia toiminta-aikomuksia koskevia ku-
vauksia varten. Opetuskäsityksien tarkastelu oli olennaista opettajien yksilöllisten ope-
tuksellisten profiilien muodostamisen kannalta (ks. Postareff ym., 2008). Analyysiyksi-
köinä käytettiin lauseita ja opettajien ilmaisemia ajatuskokonaisuuksia, jotka ilmaisivat 
opettajien opetukseen liittämiä käsityksiä, toiminta-aikomuksia sekä suunnitelmien 
taustalla olevia tarkoituksia.  
 
Jokaiselle opettajalle erikseen laadittuun taulukkoon (ks. liite 3) kerättiin aluksi alku-
haastatteluissa esiintyviä lausumia opetusprosessiin (suunnittelu, toteutus, arviointi), 
oppimisympäristöön (opettajan ja opiskelijoiden roolit, vuorovaikutus, ilmapiiri), oppi-
miskäsityksiin ja pedagogiseen kehittymiseen liittyvistä osa-alueista. Lisäksi haastatte-
luista poimittiin opettajien kuvauksia hyvästä yliopisto-opetuksesta ja sen tavoitteista 
sekä konkreettisista toiminta-aikomuksista tulevalla kurssilla. Haastatteluissa ei esitetty 
suoria kysymyksiä oppimiskäsityksistä ja pedagogisesta kehittymisestä, mutta vastauk-
set muihin kysymyksiin valottivat myös näitä lähestymistapoihin liittyviä ulottuvuuksia. 
Oppimisen arviointia tarkasteltiin tutkimustehtävän mukaisesti vain opetuksellisten lä-
hestymistapojen näkökulmasta. Tentin arviointiin liittyvät yksityiskohtaiset kuvaukset 
jätettiin siten tämän tarkastelun ulkopuolelle.  
 
Opettajien opetusta koskevat intentioiden ja strategioiden kuvaukset olivat alkuhaastat-
teluissa oletettua vähäisempiä. Opettajat eivät myöskään tuoneet kaikissa alkuhaastatte-
luissa selkeästi esiin yksityiskohtaisia toiminta-aikomuksia tai valittujen opetusstrategi-
oiden taustalla olevaa tarkoitusta. Tämän vuoksi tarkastelu ulotettiin alkuperäisestä 
suunnitelmasta poiketen myös loppuhaastatteluihin jo ennen videoaineistojen analysoin-
tia. Haastatteluaineistojen yhdistäminen selkeytti lausumien jaottelua, sillä opettajat ku-
vasivat loppuhaastatteluissa alkuhaastatteluita tarkemmin omien valintojensa taustalla 
olevia tavoitteita ja opetusstrategioidensa tarkoitusta.  
 
Haastatteluaineistoista poimitut lausumat jaoteltiin oppimislähtöisiin ja sisältölähtöisiin 
luokkiin kuvauksien taustalla olevan tarkoituksen perusteella. Jokaisen lausuman jaotte-
luperuste tarkistettiin suhteessa esitettyyn kysymykseen, opetuskuvausten kokonaisuu-
teen sekä valittujen strategioiden ja menetelmien käytön tarkoitukseen. Näin pyrittiin 
varmistamaan, että yksittäisiä lausumia ei liitetty sisältö- tai oppimislähtöiseen luokkaan 
väärin perustein. Osa opettajien ilmaisemista ajatuskokonaisuuksista sisälsi sekä oppi-
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mislähtöisiä että sisältölähtöisiä piirteitä. Esimerkiksi luennoinnin tarkoitusta saatettiin 
kuvata samanaikaisesti oppimisen helpottamiseksi ja tiedon antamiseksi. Kyseisissä ta-
pauksissa yksittäistä lausumaa ei luokiteltu kumpaankaan luokkaan kuuluvaksi, vaan si-
tä tarkasteltiin suhteessa kuvausten kokonaisuuteen opetuksellisten profiilien muodos-
tamisen yhteydessä.  
 
Lausumien luokittelun jälkeen lähestymistavoista kirjoitettiin opettajakohtaiset yhteen-
vedot. Tiivistelmien kirjoittamisen yhteydessä havaittiin, että opettajien opetusta koske-
vat kuvaukset olivat luonteeltaan monitasoisia. Tässä vaiheessa haastatteluaineistot ja 
luokittelut käytiin läpi vielä uudelleen. Eritasoiset kuvaukset eroteltiin selkeämmin toi-
sistaan ja ne jaettiin yleisiin yliopisto-opetusta koskeviin, omaa opetusta yleisellä tasolla 
kuvaaviin (muun muassa aiempia opetuskokemuksia koskevat kuvaukset) sekä tulevaa 
kurssia käsitteleviin yleisiin ja yksityiskohtaisiin luokkiin.   
 
Hyvää yliopisto-opetusta koskevien kuvauksien katsottiin kuvaavan yleisiä opettami-
seen liittyviä käsityksiä. Omaan opettamiseen yleisellä tasolla liittyvien kuvauksien kat-
sottiin puolestaan kuvaavan henkilökohtaisempaa orientaatiota opettamista kohtaan. 
Kyseiset kuvaukset sisälsivät yleisiä aiempiin opetuskokemuksiin liittyviä pohdintoja, ja 
toivat esiin toimintatavoissa esiintyvää tilannekohtaista vaihtelua. Tulevaa kurssia kos-
kevien suunnitelmien ja toiminta-aikomuksien kuvaukset olivat luonteeltaan astetta 
konkreettisempia, vaikka ne sisälsivät kuvauksia myös menetelmien käytön tarkoituk-
sesta ja luonteesta. 
 
Haastatteluaineistojen analysointiprosessin viimeisessä vaiheessa opettajien kuvauksista 
muodostettiin yksilölliset opetukselliset profiilit. Opetusta koskevien kuvausten selke-
ämpi erottelu helpotti profiilien laatimista, sillä se toi esiin opettajien opetusta koskevan 
ajattelun monitasoisuuden. Kuvausten erottelu vahvisti alustavia havaintoja opettajien 
käsityksien ja toimintastrategioiden sekä niiden taustalla olevan tarkoituksen välisistä 
ristiriitaisuuksista.  
 
6.4.2 Videoaineistojen analyysi 
 
Videoaineiston analysoinnissa ja sen suunnittelussa hyödynnettiin teorialähtöisen sisäl-
lönanalyysin periaatteiden ohella Derryn ym. (2010) ajatuksia aineiston tarkasteluun ja 
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raportointiin liittyen. Videoaineistojen analysointi aloitettiin laatimalla yksilölliset tar-
kastelukehikot opetustoiminnan havainnointia varten.  Analyysin lähtökohtana olivat 
opetuksellisten lähestymistapojen teoreettiset ulottuvuudet sekä opettajien haastatteluis-
sa kuvaamat toiminta-aikomukset. Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen lisäksi tarkas-
telun keskiössä olivat siten opettajan ja opiskelijoiden roolit, vuorovaikutus ja ilmapiiri. 
Vaikka havainnoinnissa painotettiin ennakkoon tiedossa olevia seikkoja, tarkasteluke-
hikkoon lisättiin myös luokka ”muut havainnot”. Luokkaan koottiin teorian ulkopuolisia 
ja haastatteluissa eksplikoitumattomia tekijöitä, jotka katsottiin opettajan toiminnan tai 
kokonaisuuden ymmärtämisen kannalta merkityksellisiksi. Tällaisia tekijöitä olivat esi-
merkiksi opettajan sanaton viestintä sekä käytettyjen kysymyksien luonne ja esittämis-
tyyli. 
 
Videoaineistoista valittiin analysoitavaksi jokaisen kurssin ensimmäisen ja viimeinen 
luentokerta sekä yksi tai kaksi luentoa kurssin keskivaiheilta. Laajalla tarkastelulla ha-
luttiin varmistaa, että toteutuvaa opetustoimintaa ei arvioitu yksittäisten tapahtumien pe-
rusteella. Havainnoinnin kohteena olivat siten pikemminkin opetuksessa ilmenevät tois-
tuvat tapahtumat ja niiden yleinen luonne, sillä myös opetusta koskevat kuvaukset kos-
kivat yksittäisten toimintakuvausten sijaan lähinnä yleisempiä toimintasuunnitelmia.  
 
Valitut aineistot katsottiin kokonaisuudessaan läpi kaksi kertaa. Ensimmäisellä kerralla 
havaintoja tehtiin induktiivisesti (ks. esim. Derry ym., 2010; Vilkka, 2006, 38–40). Laa-
jalla tarkastelulla haluttiin varmistaa, että havainnoinnin ulkopuolelle ei jää tutkimuksen 
kannalta kiinnostavia ja merkityksellisiä tekijöitä. Induktiivinen tarkastelu auttoi tarkas-
telemaan opetustilannetta kokonaisuutena ja toi esiin opettajien ja opiskelijoiden välisen 
suhteen luonteen. Havainnointilomakkeisiin kirjattiin kaikkien merkittävien episodien 
esiintymisajankohdat, määrälliset tiedot opetusjaksojen vaihtelusta, käytetyistä puheen-
vuoroista sekä niiden laadusta (esimerkiksi ohjeistus, luennointi, kysymykset, keskuste-
lu). Erilaisista työskentelyjaksoista sekä opettajien ja opiskelijoiden puheenvuoroista 
kirjoitettiin lisäksi laadulliset kuvaukset. Vuorovaikutuksen tarkastelussa huomioitiin 
myös sen puuttuminen sekä opettajan pyrkimykset opiskelijoiden aktivoimiseen, vaikka 




Toisella katselukerralla tarkastelutapa oli deduktiivisempi (ks. esim. Derry ym., 2010; 
Vilkka, 2006, 38–40). Havainnointia ohjasivat opettajien ennakkoon kuvaamat suunni-
telmat ja toiminta-aikomukset.  Erityisesti huomiota kiinnitettiin opiskelijoille annettui-
hin ohjeistuksiin, luennointityyliin, vuorovaikutuksen luonteeseen ja toteutustapaan se-
kä opettajan tilannekohtaiseen reagointiin. Tarkempaan analyysiin valittiin opettajien 
toimintaan ja vuorovaikutukseen liittyvät episodit, jotka toivat esiin toiminta-
aikomuksien toteutumisen. Puheenvuoroja litteroitiin kyseisten episodien osalta siinä 
määrin, kun ne toivat esiin opettajien yleisiä toimintatapoja tai toiminnassa esiintyviä 
poikkeuksia ja muutoksia.  
 
Havainnoinnissa kiinnitettiin huomiota myös opettajien sanalliseen viestintään sekä en-
nakkosuunnitelmista poikkeamiseen. Sanattomassa viestinnässä havainnoitiin ajankäyt-
töön, katsekontaktiin, puherytmiin liittyviä tekijöitä sekä opiskelijoiden esittämiin ky-
symyksiin ja kommentteihin reagointia. Sanaton viestintä otettiin mukaan tarkasteluun, 
sillä sitä pidettiin sanallisen viestinnän ohella olennaisena vuorovaikutuksen käynnis-
tymiseen ja ylläpitoon liittyvänä tekijänä (ks. myös Gerlander & Isotalus, 2010). Kaikis-
ta tehdyistä havainnoista laadittiin muistiinpanot ajallisina tapahtuma- ja episodikuva-
uksina. Opiskelijoiden puheenvuoroihin ja toimintaan kiinnitettiin huomiota siltä osin, 
kuin se oli tallenteiden kuvakulmaan liittyvien rajoitteiden vuoksi mahdollista. Opiske-
lijoiden toiminnan huomioiminen oli kuitenkin tärkeää opetustilanteiden kokonaisuuden 
sekä opettajan toiminnan tulkitsemisen ja ymmärtämisen kannalta. 
 
Jokaiseen luentokertaan liittyvistä havainnoista kirjoitettiin erikseen laadulliset ja mää-
rälliset yhteenvedot. Yhteenvetojen laadullisissa kuvauksissa tuotiin esiin tapahtuman 
tai episodin laatu ja luonne sekä havaittavat seuraukset. Määrällisissä havainnoissa 
huomiota kiinnitettiin erityisesti ajankäyttöön ja toimintojen esiintymisfrekvensseihin. 
Määrälliset kuvaukset tarkensivat kuvaa opettajalle tyypillisestä toiminnasta, vuorovai-
kutuksen luonteesta ja tekivät näkyväksi toiminnassa ja vuorovaikutuksessa tapahtuneet 
muutokset tarkasteltujen luentokurssien kuluessa. Osa tarkasteluun valituista tapahtu-
mista ja episodeista katsottiin läpi kolmannen kerran vielä tässä vaiheessa. Tarkistuksel-




6.4.3 Opettajien selontekojen ja havainnoidun toiminnan välinen 
analyysi 
 
Analyysiprosessin lopuksi opettajien haastatteluaineistoista poimittuja toimintaa koske-
via kuvauksia verrattiin opettajien havainnoidusta opetustoiminnasta auki kirjoitettuihin 
kuvauksiin. Vertailussa hyödynnettiin opetuksen havainnointiin laadittuja tarkasteluke-
hikoita, sillä niihin oli jo koottu opettajien haastatteluissa esiintuomat kurssikohtaiset 
suunnitelmat ja toiminta-aikomukset sekä niihin liittyvät havainnot. Vertailusta kirjoi-
tettiin opettajakohtaiset yhteenvedot opetusprosessin (suunnittelu, toteutus, arviointi), 
oppimisympäristön (roolit, vuorovaikutus ja ilmapiiri) sekä oppimiskäsityksien ja peda-
gogisen kehittymisen osa-alueilta niiltä osin kuin ne ilmenivät aineistoissa. 
 
Vertailun analyysi tehtiin kurssitasolla, jonka vuoksi tarkastelun ytimessä eivät olleet 
yksittäistä luentoa tai tapahtumaa koskevat kuvaukset tai havainnot. Vaikka kaikki ku-
vaukset ja tapahtumat huomioitiin, niitä tarkasteltiin suhteessa opetustoiminnan koko-
naisuuteen. Tällä haluttiin varmistaa se, että selontekoja ja havaintoja vertailtiin samalla 
analyysitasolla (ks. myös Ajzen, 1991, 2011; Fishbein & Ajzen, 2010). Opettajien se-
lontekojen osalta vertailuun otettiin koko kurssin kaareen kohdistuvat toiminta-
aikomukset. Tehdyistä havainnoista huomio kohdennettiin näiden aikomuksien toteu-
tumiseen, toistuvuuteen tai luonteen muuttumiseen kurssin kuluessa. Vertailussa huo-
mioitiin kuitenkin myös opettajien oppimista ja opetusta koskevat yleiset, hyvää yliopis-
to-opetusta koskevat kuvaukset, sillä ne sisältyivät myös opettajien yksilöllisien opetuk-
sellisien profiilien tarkasteluun. Opetusta koskevien käsityksien oletettiin näkyvän esi-
merkiksi menetelmien valinnassa ja käytössä kurssien kuluessa. Oppimiskäsityksien 







Tässä luvussa esitellään tutkimusprosessin eri vaiheissa saatuja tuloksia ja vastataan 
tutkimukselle asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Aluksi kuvataan opettajien opetukselli-
sia profiileja, jotka perustuvat haastatteluaineistoissa esiin tulleisiin kuvauksiin hyvästä 
yliopisto-opetuksesta sekä tulevan luentokurssin suunnittelusta, toteutuksesta ja valinto-
jen taustalla olevasta tarkoituksesta. Tämän jälkeen esitellään opettajien opetustoimintaa 
koskevat havainnot. Lopuksi opettajien selontekoja ja tehtyjä havaintoja verrataan toi-
siinsa ja luku päätetään tuloksista laadittuun yhteenvetoon.  
 
7.1 Opettajien selontekoihin perustuvat yksilölliset opetukselli-
set profiilit 
 
Tutkimuksessa selvitettiin ovatko opettajien opetukselliset profiilit tutkimuksen kohtee-
na olevilla kursseilla puhtaasti sisältö- tai oppimislähtöisiä, vai sisältävätkö ne piirteitä 
molemmista lähestymistavoista. Kaikkien viiden tutkimuksessa tarkastellun opettajan 
esiintuomat opetuksen ja oppimisen kuvaukset sisälsivät sekä sisältölähtöisiä että oppi-
mislähtöisiä piirteitä (ks. taulukko 6). Kolmen opettajan (C, D, E) profiili luokiteltiin 
”Systemaattisesti dissonantti” -luokkaan, sillä opettajien kuvaukset sisälsivät sisältö- ja 
oppimislähtöisiä elementtejä, niin oppimis- ja opetuskäsityksissä kuin opetusstrategiois-
sakin. Kaksi opettajaa (A ja B) sijoitettiin puolestaan ”Dissonanttiin kohti oppimisläh-
töistä profiilia” -luokkaan, sillä oppimis- ja opetuskäsityksiä koskevat kuvaukset olivat 
puhtaasti oppimislähtöisiä, vaikka strategioissa oli havaittavissa myös sisältölähtöisiä 
piirteitä. 
 
Taulukko 6. Opettajien opetuksellisten profiilien jakautuminen suhteessa Postareffin 






























 Opettajat C, D, E Opettaja A Opettaja B   
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”Systemaattisesti dissonantti profiili” erotettiin ”Dissonantista kohti oppimislähtöistä 
profiilia” -luokasta erityisesti opetus- ja oppimiskäsityksissä esiintyvien eroavaisuuksi-
en sekä opetusstrategioiden valinnan taustalla olevan tarkoituksen perusteella. Vaikka 
”Systemaattisesti dissonantin profiiliin” omaksuneet opettajat kuvasivat opetusta myös 
oppimisen edistämiseen tähtäävillä argumenteilla, siihen tähdättiin lähinnä opettajajoh-
toisesti tietoa jakamalla. Opiskelijan oppimista pidettiin yksilön kognitiivisena prosessi-
na, jonka käynnistymisessä opettajan antama ja konkretisoima tieto oli merkittävässä 
asemassa. Lisäksi kuvauksissa painottui opettajien oma toiminta oppimis-
opetustilanteessa, eikä vuorovaikutusta ja ilmapiiriä yhdistetty opiskelijoiden oppimis-
prosessin edistämiseen. ”Systemaattisesti dissonantiksi” luokiteltujen opettajien kuva-
ukset opetusprosessin suunnittelusta ja toteutuksesta sekä oppimisympäristöstä ja omas-
ta kehittymisestä olivatkin luonteeltaan pääosin sisältölähtöisiä.  
 
”Dissonantti kohti oppimislähtöistä profiilia” -luokka jaettiin Postareffin ym. (2008) 
teorian mukaisesti ”Kontekstin mukaan vaihtelevaan” sekä ”Kehittyvään profiiliin”. 
Kumpikaan opettajista (A ja B) ei tuonut vahvasti esiin omassa opetustavassa mahdolli-
sesti esiintyvää vaihtelua erilaisissa opetustilanteissa. Opettajat kuvasivat suuren ryh-
mäkoon, vähäisen tuntimäärän sekä opiskelijoiden lähtökohtien vaikuttavan kuitenkin 
omaan opettamiseen tulevalla kurssilla. Opettaja A:n tulkittiin kuitenkin omaksuneen 
”Kontekstin mukaan vaihtelevan profiilin”, sillä opettaja pohti myös vaihtoehtoisten ja 
opiskelijoita enemmän aktivoivien opetusmenetelmien käyttämisen mahdollisuutta, mi-
käli opiskelijaryhmä olisi pienempi. Opettaja ei kuitenkaan tuonut esiin omassa opetuk-
sessa esiintyviä mahdollisia ongelmia tai kehittämistarpeita, jotka puolestaan ovat tyy-
pillisiä piirteitä ”Kehittyvän profiilin” omaaville opettajille.  
 
Opettaja B:n opetuksellinen lähestymistapa luokiteltiin ”Kohti oppimislähtöistä kehitty-
väksi profiiliksi”. Opettajan oppimista ja opetusta koskevat kuvaukset olivat vahvasti 
oppimislähtöisiä ja toiminnan tarkoituksena oli opiskelijoiden ajattelussa ja ymmärryk-
sessä tapahtuvat muutokset. Opettaja osasi myös kuvata ongelmalliseksi kokemiaan asi-
oita opetuksessa ja opiskelijoiden aktivoinnissa, vaikka keinot niiden ratkaisemiseen 
olivat vielä vähäisiä. Opettaja kuvasi aikeitaan opetuksen kehittämisessä ja erityisesti 
opiskelijoiden aktivoimisessa siten, että opiskelijoiden omaa oppimista edistävän toi-
minnan osuus lisääntyy tulevilla kursseilla. 
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7.1.1 Systemaattisesti dissonantin profiilin omaksuneet opettajat  
 
Oppimis- ja opetuskäsitykset 
Luokkaan kuluvat kolme opettajaa (C, D ja E) kuvasivat oppimista huomattavasti op-
pimislähtöisemmin kuin opettamista. Opettajat pitivät oppimista opiskeltavien asioiden 
syvällisenä ymmärtämisenä, mutta painottivat myös perustietojen hallinnan ja sovelta-
misen tärkeyttä. Opettajien C ja E kuvauksissa korostuivat lisäksi tutkimuksellisten tai-
tojen, kuten kriittisen ajattelun kehittymisen tärkeys yliopisto-opintojen kuluessa.  
[yliopisto-opetuksen ja oppimisen tavoite] ”tutkiva asenne ja kokonaisuuksien hahmot-
taminen ja analyyttiset taidot (…) halu koittaa ymmärtää asioita, jotenkin syvällisem-
min” (opettaja C) 
 
”kasvattaa nimenomaan sellasta niinku hyvin sisäistettyä ymmärtämistä ja sen tyyppis-
tä osaamista joka jää pysyvästi päähän” (opettaja D) 
   
”kriittinen ajattelu ja tämmönen, että osaa niin sanotusti saatua informaatiota proses-
soida itsekin ja muokata sitä ja tuottaa siitä jotain niin sanotusti uutta” (opettaja E) 
  
Hyvän yliopisto-opetuksen lähtökohtana pidettiin tutkimustietoon pohjautuvia sisältöjä, 
sekä opettajien asiantuntemusta. Opetuksen tehtäväksi kuvattiin tiedon, osaamisen ja 
innostuksen välittämistä opiskelijoille. Opettaja E korosti kuitenkin oppimislähtöisesti, 
että hyvä opetus on sidoksissa opiskelijoiden osaamiseen sekä opintojen vaiheeseen. 
Opettaja piti yliopisto-opetuksen laajana tavoitteena myös opiskelijoiden aktivoimista ja 
innostamista jatkuvaan oppimiseen. 
[hyvä yliopisto-opetus] ”tulee niistä sisällöistä ja siitä, miten se opettaja saa sit välitettyä sitä 
asiantuntemustaan ja herätettyä ajatuksia” (opettaja C) 
 
”sellasta, joka onnistuu tavoitteessaan, elikkä kouluttaa yhteiskunnan tarpeisiin (…) hyviä osaa-
jia. (…) siirretään aina seuraavalle sukupolvelle sitä osaamista mitä itsellä on ja annetaan heil-
le mahdollisuudet rakentaa siitä askel eteenpäin.” (opettaja D) 
 
”parhaimmillaanhan yliopisto-opetus on sellasta aktivoivaa, että opiskelijat kertakaikkiaan saa-
tais kiinnostumaan asioista niin paljon, että ne itse ottaisivat kantaa (…) että ei ole sellasta yksi-
selitteistä totuutta oikeastaan missään asiassa” (opettaja E) 
 
Opetusprosessi 
Myös opetusprosessiin liittyvät kuvaukset sisälsivät sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä. 
Opetuksen suunnittelun lähtökohtana olivat opettajien käsitykset opiskelijoiden lähtö-
kohdista ja osaamisesta. Opettajat valitsivat ja suunnittelivat kuitenkin kurssin sisällöt ja 
oppimateriaalit omien intressiensä perusteella. Opetusta kuvattiin ennalta laadittujen 
materiaalien pohjalta tapahtuvaksi luennoinniksi. Opiskelijoiden oppimista pyrittiin 
helpottamaan havainnollistamisen sekä sisältöjen loogisen rakenteen avulla. Opetusme-
netelmänä aiottiin käyttää myös opiskelijoiden omaa ajattelua edistäviä kysymyksiä.  
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”oon nyt erityisesti pyrkiny ku on perusopiskelijat, että liikutaan tarpeeksi konkreetilla tasolla 
(…) mulla on tota tietty runko mikä on hyviksi testattu ja on kollegoilta, niinku lähinnä --  saanu 
(…) oon muokannu ne [sisällöt] omaan, ittelleni sopivaks (…) kalvoihin pohjautuvaa luentoo 
(…) käytän sellasia pieniä keskustelutehtäviä” (opettaja C) 
 
”yksinpuheluu powerpointin kanssa (…) pyrin käymään läpi siinä opetuksessa sitä, miks asiat 
toimii niinku ne toimii (…) täs on myös sellasta sirpaleista tietoa, jota täytyy antaa (…) pyrin 
saamaan opiskelijat pohtimaan miten tää asia vois olla” (opettaja D) 
 
”yleisö on aika heterogeenistä (…) joutuu sitten selittelemään hiukan enemmän (…) mulla on 
tavallaan se luentorunko eli se mitä minäkin päivänä käsitellään (…) se on aikapaljon minulta 
opiskelijoiden suuntaan menevä juttu” (opettaja E) 
 
Oppimistavoitteita kuvattiin lähinnä sisältölähtöisesti ja opiskelijoiden odotettiin omak-
suvan luennoilla läpikäytävät sisällöt. Oppimista aiottiin arvioida perinteisten tenttien 
avulla. Tarkoituksena oli mitata kykyä soveltaa ja yhdistellä asioita toisiinsa ja aiem-
paan osaamiseen sekä sitä, onko asiat ymmärretty oikein. Opettaja (C) kuvasi teettävän-
sä opiskelijoilla lisäksi kurssin sisältöihin liittyvän soveltavan tehtävän ja antavansa sii-
tä henkilökohtaisen palautteen. Myös opettaja E aikoi teettää opiskelijoilla pohdintateh-
tävän. Tehtävän tarkoituksena oli antaa opettajalle tietoa siitä, ovatko opiskelijat ym-
märtäneet luennoilla opetettuja asioita.  
 
”tutustua -- perusmuotoihin (…) Että minkälaisia erilaisia -- voidaan sitten tarvita eri tilanteissa 
eli se ois niinku se tavote, että ne ymmärtäis ainakin sen pointin (…) pyrin tekemään sellasia ai-
ka laajoja kysymyksiä (…) että arvioi tai pohdi” (opettaja C) 
 
”kyky ymmärtää miks asiat tapahtuu niinku ne tapahtuu on paljon tärkeempää ku ulkoaosaami-
nen (…) pyrin nimenomaan siinä opetuksessa käymään läpi sitä, miks asiat toimii niin ku ne 
toimii (…) kyl se on just se mitä näis tenteissä haen” (opettaja D) 
  
”niin sanottu ydinaines, joka niinku täytyy tulla esiin ja toivon mukaan myös ymmärretyksi (…) 




Opettajat kuvasivat omaa rooliaan pääosin sisältölähtöisesti. Kuvauksissa korostui asi-
antuntijuus ja tutkimus, vaikka kaikki opettajat kertoivat pitävänsä myös opettamisesta. 
Opettajat halusivat auttaa opiskelijoita oppimaan ja ymmärtämään vaikeina pitämiään 
asioita havainnollistamalla ja konkretisoimalla opetettavia asioita. Opettaja C koki myös 
oppivansa opiskelijoilta ja kuvasi pitävänsä opetus-oppimissuhdetta siten vastavuoroi-
sena.  
”miten se opettaja saa sit vaan välitettyä sitä asiantuntemustaan ja herätettyä niinku ajatuksia 
niissä oppilaissa (…) kokisin itteni kannalta suurena menetyksenä, jos ei ne opiskelijat rohkais-
tuis kertoo niitä omia ideoita ja kokemuksia (…) oon oppinu niiltä paljon enemmän ku luulis-
kaan.” (opettaja C) 
 
Opettajien välillä esiintyi eroja siinä, miten he näkivät opiskelijoiden roolin ja uskoivat 
heidän oppivan opiskeltavia sisältöjä parhaiten. Opettaja C kuvasi opiskelijoiden omaa 
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ajattelua tärkeäksi ja aikoi siksi teettää opiskelijoilla keskustelutehtäviä. Myös opettajat 
D ja E ilmaisivat opiskelijoiden aktiivisuuden olevan tärkeää, mutta tarkoittivat sillä lä-
hinnä opettajan antaman tiedon synnyttämää ajattelua ja oivalluksia. Opettaja E toivoi 
opiskelijoiden kysyvän mahdollisesti epäselviksi jäävistä asioista ja kommentoivan, jos 
ovat asioista eri mieltä. Opettaja D puolestaan esitti, että opiskelijat oppivat parhaiten 
keskittymällä vain kuuntelemaan luennointia. Kaikki kolme opettajaa tarkastelivat opis-
kelijoita ryhmänä, joiden ennakkokokemukset ja osaaminen opiskeltavista aihepiireistä 
olivat vielä vähäisiä. 
”[opiskelu ei] ois kalvojen pänttäämistä vaan sitä, että viriäis niinku uusia oivalluksia ja ideoita 
ja ne sais yhdistettyä sitä muuhun oppimaansa ja kokemaansa (…)käytän sellaisia pieniä keskus-
telutehtäviä, että mulla on aina kysymyksiä, että ne saa vieruskaverin kaa pohtia” (opettaja C) 
 
”ideaali ois se, että sillä ei ole mitään edessään pöydällä, ei edes niinku oppimateriaalia ei mi-
tään, se vaan kuuntelee ja tarkotuksena on nimenomaan synnyttää sellasia oivalluksia ja ym-
märrystä ja luennot noudattaa siinä määrin tarkkaan sitä oppimateriaalia, että kun kotona ottaa 
kirjan tai luentomuistion esille niin siinä on valmiit muistiinpanot” (opettaja D) 
 
”Mä puhun ja opiskelijat kuuntelee. (…)painotan siinä useammankin kerran luentojen aikana on 
se, että välittömästi, jos on jotain mistä ne on eri mieltä taikka mitä ne haluaa niinku, siis jos jo-
ku jää epäselväksi taikka haluaa lisätietoa tai jotain, niin ilman muuta heti keskeyttää ja kyse-
lee” (opettaja E) 
 
Opettajat totesivat suuren ryhmäkoon ja tiukan aikaraamin estävän opiskelijoita akti-
voivien ja vuorovaikutteisten opetusmenetelmien käyttämisen kurssin aikana. Opettajat 
kuvasivat opiskelijoiden oma-aloitteisen aktiivisuuden ruokkivan itseä kiinnostavan ai-
heen ohella omaa innostusta, mutta eivät tuoneet esiin vuorovaikutuksen tai ilmapiirin 
merkitystä opiskelijoiden oppimisen kannalta. Opettaja E kertoi kuitenkin, että aikoi 
omalla innostuksellaan saada myös opiskelijat kiinnostumaan aiheesta. Opettajat ilmai-
sivat kurssien päättymisen jälkeen, että ryhmiin oli vaikeaa saada kontaktia ja koska 
kussakin ryhmässä oli vain muutamia aktiivisia opiskelijoita, vuorovaikutus jäi luen-
noilla hyvin vähäiseksi.  
 ”siellä ei syntyny hirveesti siellä luennolla niinku sellasta keskustelua” (opettaja C) 
”opiskelijaporukkaan oli tavallista vaikeempi ehkä saada kontaktia, et siel ei ollu sellasia niinku 
aktiivisia yksilöitä (…) varsinaisesti opiskelijoita aktivoivat tehtävät niin jäi, jäi muutaman säh-
köpostin varaan, jota tuli lähetettyä heille niinku kotona pohdittavaksi, et ne käsiteltiin sitte lu-
ennolla jälkeenpäin”  opettaja D 
 
”aikaraami on aika tiukka (…) siinä ei oo valtavasti aikaa tuollaseen suoranaisesti keskustelu-
tyyppiseen juttuun (…) yritän tuoda esiin, niinku sen oman innostuksen asiaan ja saada sen sit-
ten jollain tavalla tarttumaan muihinkin” (opettaja E) 
 
Pedagoginen kehittyminen 
Opettajat kuvasivat omia opetustapojaan ennakolta melko tarkasti, mutta hyvin sisältö-
lähtöisesti. Painotus oli opettajien omassa tekemisessä ja valintoja ei juurikaan perustel-
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tu opiskelijoiden oppimisella, vaan pikemminkin sisällöillä sekä resursseihin liittyvillä 
tekijöillä. Opettaja C kuvasi opettaneensa tarkastelun kohteena olevalla kurssilla lähinnä 
rutiinilla ja valmiiden suunnitelmien pohjalta, eikä tuonut esiin opetuksessa mahdolli-
sesti olevia ongelmia tai omaan opettajuuteen liittyviä kehittämistarpeita. Opettaja il-
maisi kuitenkin omia vahvuuksiaan ja kertoi pitävänsä enemmän pienempien ryhmien 
opettamisesta, sillä haluaisi opettaa enemmän keskustellen opiskelijoiden kanssa. Opet-
taja kuvasi vuorovaikutusta tarkastellulla kurssilla normaalia vähäisemmäksi, sillä opis-
kelijat eivät osallistuneet keskusteluun. Opettaja koki kurssin parhaaksi anniksi opiske-
lijoiden kirjoittamien esseiden lukemisen, sillä niistä saadun kuvan perusteella opiskeli-
jat olivat ymmärtäneet kurssin keskeiset sisällöt toivotulla tavalla. Opettaja kertoi että ei 
kerää itse palautetta opetuksesta eikä myöskään aio perehtyä opiskelijoiden antamiin vi-
rallisiin palautteisiin. 
”yleensä sitten niinku keskustelen hirveesti ja sitten vaan ihmiset istuu eikä sano mitään (…) sa-
noisin, että [opetin] silleen aika rutiinilla (…) laitoksellehan ne menee kuitenkin ne viralliset pa-
lautteet (…) niin en mä jaksa sitten itse taas lukea niitä” (opettaja C) 
 
Opettaja D kuvasi itseään opettajana hyvin niukasti, eikä tuonut esiin omia vahvuuksi-
aan tai kehittämistarpeitaan. Oman opetuksen arvioinnissa opettaja toi esiin vain tarpeen 
luentojen elävöittämiseen tulevaisuudessa. Opettaja kuvasi kuitenkin pyrkivänsä oppi-
maan tenttipapereissa olevista vääristä vastauksista, sillä oletti niiden kuvaavan opetuk-
sessa olevia heikkoja kohtia. Opettaja E ei reflektoinut tarkemmin omaa opetustapaansa, 
eikä tuonut esiin mahdollisia kehittymistarpeita, vaikka kuvasi yhden luennon menneen 
jostakin syystä huonosti. 
”[olisi voinut] miettiä että missä kohtaa ottaa jotakin kevennyksiä tai miten siihen saa niinku 
semmosta vaihtelevuutta enemmän siihen luentoon, luennoimiseen” (opettaja D) 
”yksi luento, joka oli semmonen, että mä tunsin (…) että nyt menee huonosti. (…) se on vaan, 




Taulukko 7. Systemaattisesti dissonantiksi luokiteltujen opettajien opetuksellisten 
profiilien pääsisällöt. Oppimislähtöiset piirteet on kirjoitettu kursivoidulla tekstillä. 
 
 Opettaja C  
sisällön asiantuntija, myön-
teinen asenne opettamiseen 
Opettaja D  
sisällön asiantuntija, myön-
teinen asenne opettamiseen 
Opettaja E  
sisällön asiantuntija, myön-
teinen asenne opettamiseen 









nen ajattelu, perusteltujen 















ti, oppimisen helpottaminen 
Tutkimustiedon siirtäminen, 










alaisen tiedon tarjoaminen 
 
Tiedon antaminen,  
pienissä ryhmissä opiskeli-
joita aktivoivaa 
suunnittelu Oletukset opiskelijoiden 
osaamisen vähäisyydestä ja 
motivaation puutteesta 
Valmis kurssisuunnitelma, 
opettajan valitsemat sisällöt  
Tentti: laajat kokonaisuudet, 









opiskelijat kiinnostuneita  
Opettajan valitsemat sisällöt 
Opettajan laatima oppimate-
riaali 
Tentti: luentojen ja oppima-
teriaalin omaksuminen, 
ymmärtäminen. 









Vain numeroarviointi, ei pa-
lautetta. 
Essee jätetty pois suuren 
opiskelijamäärän vuoksi, 
liian työllistävä opettajalle 
 
menetelmät Luennointi, keskustelu, 
paritehtävät 
Luennointi kurssimateriaa-





Tiedon antaminen  
Tärkeän sisällön osoittami-
nen 
Tiedon yhteinen rakentelu 







jat kuuntelevat ja prosessoi-
vat tietoa  
Tärkeän sisällön osoittami-
nen 



















Ei tuo esiin ongelmia tai 
kehittämistarpeita, 
Ei lue palautetta 
Opettaa mieluimmin pien-
ryhmiä.  
Suuri ryhmä ja luentojen 
vähäisyys syynä luennoin-
nin painottumiseen. 
Oppii aina uutta opiskeli-
joilta. 
Kuvaa omia opetustapojaan 
osuvasti. 
Pyrkii kehittämään ja sel-




suus ja luentojen määrä 
syynä tiedon välittämiseen. 
Jatkossa tarve luentojen 
elävöittämiseen (tarinat) 
Ei tuo esiin ongelmia tai 
kehittämistarpeita.  
Suuri ryhmä, luentojen vä-
häisyys ja suunnitteluun va-




7.1.2 Dissonantin kontekstin mukaan vaihtelevan profiilin omaksunut 
opettaja 
 
Oppimis- ja opetuskäsitykset 
Opettaja A kuvasi oppimista ja hyvää yliopisto-opetusta oppimislähtöisesti. Opettaja 
kuvasi oppimista aktiiviseksi oman ajattelun kehittymiseksi, jossa olennaista on asioi-
den kyseenalaistaminen, yhdistely, ymmärtäminen ja soveltaminen. Opettamista koske-
vissa kuvauksissa painottui laaja-alaisen yleissivistyksen merkitys, sekä opiskelijoiden 
älyllisen uteliaisuuden ja kiinnostuksen herättämisen tärkeys. Opettaja piti tärkeänä 
opiskelijoiden kannustamista ajattelemaan sekä avartamaan ja kyseenalaistamaan omia 
syvään juurtuneita käsityksiään.  
”yks yliopisto-opetuksen tavote on, on taata oman alan mahdollisimman laaja yleissivistys (…) 
tutkimuksen opettaminen siinä mielessä, että vaikka kaikista ei tulis tutkijoita, niin että kaikki 
ymmärtäis sen, et miten tällanen tutkimustieto saadaan, tai et miten, millä tavalla lähteitä tai 
millä tavalla maailmaa on tulkittu, jotta on saatu ne tulokset (…) tieteellisen mekanismin ym-
märtäminen, ja jossain määrin kyky soveltaa sitä” (opettaja A) 
 
Opetusprosessi 
Opetusprosessiin liittyvissä kuvauksissa esiintyi sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä. 
Opettaja huomioi opetuksen suunnittelussa opiskelijoiden aiemmat opinnot ja mahdolli-
set kiinnostuksen kohteet. Kurssin sisällöt opettaja kuvasi kuitenkin valitsevansa omien 
intressiensä perusteella, mutta toi esiin myös mahdollisuuden joustamiseen aiheiden kä-
sittelyssä. 
”tietenkin mulla on suunnitelma, et miten se tulee etenemään se tunti (…)mut kuitenki niin se voi 
sit kääntyä hyvin eri suuntaan, jokskuks aikaa, se tunti kun mitä mä oon ajatellu” (opettaja A) 
 
Vaikka opettaja korosti oppimisessa opiskelijoiden ajattelun aktivoitumista ja käsitteel-
listen muutosten merkitystä, opetuksen kuvauksissa painottui sisältölähtöisesti perintei-
nen luennointi ja tiedon välittämiseen liittyvät intressit. Opettaja kuvasi myös vaihtoeh-
toisia opetustapoja, mutta koki niiden käytön haastavaksi suurissa opiskelijaryhmissä. 
Myös vähäiset aikaresurssit vaikuttivat opetusmenetelmien valintaan, jonka vuoksi 
opettaja päätyi valitsemaan opetusmenetelmäkseen sisältölähtöisen luennoinnin. Luen-
noilla oli myös kaksi vierailevaa luennoitsijaa ja yksi opintokäynti kurssin sisältöjen 
kannalta keskeiseen kohteeseen. 
”tarkotus on herättää ihmiset tavallaan ajattelemaan omilla aivoilla ja vähän kyseenalaista-
maan (…) niin sanotut faktat ja kaikki tämmönen pikku tietous, niin se on mun mielestä täysin 
toissijasta” (opettaja A) 
 
”tässä on tietenkin joitakin tälläsia tiedollisia tavoitteita, eli se että ne tietää nää, perusjutut 
(…)kylhän se luento pääosin sillä tavoin toimii, että (…) kerron heille sitä mitä me nykyisen tie-
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tämyksen valossa pidetään faktoina (…)Tietenkin se voitais luoda silleen, et ne tyypit ottais jos-
sain pienissä ryhmissä ite selvää, mutta se aika oli niin älyttömän rajallinen” (opettaja A) 
 
Oppimisen arvioinnissa käytettiin perinteistä tenttiä, mutta opettaja kuvasi sen laadintaa 
ja arviointiperusteita hyvin oppimislähtöisesti. Opettaja aikoi keskustella opiskelijoiden 
kanssa tavoitteista ja arviointiperusteista kurssin aikana. Arvioinnissa painotettiin laajo-
ja kokonaisuuksia, asioiden yhdistelyä, luovaa ajattelua ja mielenkiinnon osoittamista. 
Opiskelijoille tarjottiin myös mahdollisuutta esseesuoritukseen, johon opiskelijat saat-
toivat ehdottaa oman kiinnostuksensa mukaisia aiheita. Esseen kirjoittamiseen sai tarvit-
taessa opettajalta myös yksilöllistä ohjausta. Opettaja pohti myös suullisen tentin käyt-
töä, mutta koki sen toteuttamisen kyseisellä kurssilla mahdottomaksi suuren opiskelija-
määrän vuoksi.  
”pyrin asettamaan kysymykset sillä tavalla (…) että mittais ikään kuin tätä oman ajattelun pääl-
le kytkeytymistä kurssin aikana ja myöskin innostusta ja myöskin sitä, että ne ei liity pelkästään 
johonkin yhdellä yksittäisellä luentokerralla käytyyn juttuun, vaan et ne joutuu pohtimaan koko 
tätä kurssin kaarta, jonkun tällasen yksittäisen teeman kautta ja tätä myöskin korostin tunneilla 
etukäteen (…) täällä täytyy palkita siitä, et ihan pystyy ajattelemaan luovasti ja pystyy yhdiste-
lemään asioita ehkä jollakin kumouksellisella tavalla” (opettaja A) 
 
Oppimisympäristö 
Opettaja kuvasi omaa ja opiskelijoiden roolia sekä vuorovaikutuksen tarkoitusta pääasi-
assa oppimislähtöisesti. Itseään opettaja piti ennen kaikkea tutkijana, mutta kertoi pitä-
vänsä myös opettamisesta. Opettaja kuvasi opettamisen ja tutkimisen täydentävän toisi-
aan, sillä tiedon yhteinen kehittely tuottaa näkökulmia, joista voi myös itse oppia. Opet-
taja piti tärkeänä tehtävänään innostamista, keskustelemaan rohkaisemista sekä aiheiden 
konkretisoimista tuomalla käsiteltävät aiheet lähelle opiskelijoiden arkipäivää. 
”kun niille heittää vielä jonkun kysymyksen, että missä muualla (…) näkyy tällänen ja tällänen 
pointti ja nii sit ne rupee innoissaan miettimään ja siel tulee mitä ihmeellisimpii ehdotuksii, mitä 
mä en oo ite tullu koskaan ajatelleekskaan ja sit se rakentuu, rakentumistaan se juttu (…)siit voi 
saada jotain tosi jänniä ideoita yht’äkkiä sieltä, et joo, toihan onkin ihan nerokas idea, että, jos 
tutkiikin koko juttua ihan toisesta näkökulmasta, niin sehän näyttääkin just tältä.” (opettaja A) 
 
Vaikka opetuksen lähtökohtana oli perinteinen luennointi, opettaja aikoi pyrkiä akti-
voimaan opiskelijoita kysymyksien ja keskustelun avulla. Lisäksi opiskelijoiden keski-
näistä vuorovaikutusta aiottiin edistää pienryhmissä toteutettavalla ryhmätyöllä. Akti-
voinnin tarkoituksena oli saada opiskelijat pohtimaan käsiteltäviä aiheita ja kyseenalais-
tamaan aiempia käsityksiään. Opintokäynnin tarkoituksena oli konkretisoida sisältöjä, 
sekä saada paremmin yhteys erityisesti hiljaisempiin opiskelijoihin.  
”on myös tällänen sosiaalinen funktio, et ne tutustu toisiinsa, ja, se on ihan tietoista politiikkaa, 
et ne laittaa tälläsiin aika pieniin ryhmiin, jossa jokainen väistämättä joutuu sitte, kommunikoi-
maan ja olemaan yhteistyössä” (opettaja A) 
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”yritin niinkun jututtaa vähän sellasii tyyppejä jotka, joiden kanssa mä en ollu vielä jutellu tai 
jotka ei ollu heittäny mitään kysymystä, koska totta kai tällasella kurssilla, jos on paljon luen-
nointia niin myöskin opettajan huolena on et osuuks tää nyt siihen niinkun opiskelijoiden innos-
tusalueelle” (opettaja A) 
 
Opettaja esitti oppimislähtöisesti toiveen rennosta ja keskustelevasta ilmapiiristä, jossa 
opiskelijat uskaltaisivat osallistua keskusteluun ja esittää omia mielipiteitään. Hyvää il-
mapiiriä opettaja aikoi edistää kyselevän opetuksen ja tilanteeseen sopivan huumorin 
avulla. Myös opiskelijoiden keskinäistä vuorovaikutusta ja tutustumista pyrittiin edis-
tämään jakamalla osallistujat pienryhmiin ryhmätyön työstämistä varten. Opettaja koki 
hyvän oppimisilmapiirin rakentuvan yhteistyössä opiskelijoiden kanssa. Loppuhaastat-
telussa opettaja kuvasi ilmapiirin olleen ajoittain kireä. Opettaja koki muutamien opis-
kelijoiden kommenttien olleen sävyltään ikäviä, jonka vuoksi opettaminen oli hetkittäin 
tuntunut raskaalta ja hankalalta.  
”se on ehdottomasti vuorovaikutusta aina ja et mä tietysti annan jotakin ja vaikutan hyvin paljon 
siihen, et millaseks se fiilis ja opetustilanne tulee, mut en mä sataprosenttisesti voi sitä rakentaa, 
vaan kyl se on siitä kulloisestakin opiskelijaryhmästä kiinni (…) toivoisin että, opetus olis mah-
dollisimman rentoa ja keskustelevaa, että yritän itse myös luoda sellasen ilmapiirin sinne että, et 
kenelläkään ei olis mitään estoja, ainakaan mun takia, esittää mitään kysymystä” (opettaja A) 
 
Pedagoginen kehittyminen 
Opettaja kuvasi omien opiskeluaikaisten kokemuksien vaikuttaneen keskustelevan ope-
tustavan muodostumiseen. Huonot kokemukset opettajakeskeisestä opetuksesta olivat 
ohjanneet toimimaan mahdollisimman innostavasti omassa opetustyössä. Aiemmista 
opetuskokemuksista ja opiskelijoilta saatu palaute olivat osaltaan jäsentäneet esimerkik-
si opetukselle ja oppimiselle asetettuja tavoitteita. Opettaja ei tuonut esiin omiin taitoi-
hin tai jatkokehittymistarpeisiin liittyviä ajatuksia, vaikka pohti vaihtoehtoisten mene-
telmien käytön mahdollisuuksia tulevilla kursseilla.  
”nyt kun tän oli viel pitäny yhden kerran aikasemmin tän luentosarjan, niin osas sitten jotenkin 
vielä jäsentyneemmin ajatella niitä, niitä tavotteita tällä kertaa” (opettaja A) 
 
”must olis erittäin hauskaa kokeilla joskus suullista tenttiä. Ja mä luulen et se vois olla aika 
hyödyllistä sekä opiskelijoille, että mulle itelleni, et siin sais varmaan oikeesti paljon paremman 
käsityksen siit et mitä opiskelijat on oppinu. Mut, tälläsella, luentosarjalla jossa on ilmottautu-
neita 75, niin se ei varmastikaan toimis, et siihen menis niin älyttömästi aikaa” (opettaja A) 
 
 
7.1.3 Dissonantin kehittyvän profiilin omaksunut opettaja 
 
Oppimis- ja opetuskäsitykset 
Opettaja B kuvaili omaa käsitystään oppimisesta ja hyvästä yliopisto-opetuksesta hyvin 
oppimislähtöisesti. Oppimisessa opettaja piti tärkeänä käsitteellistä muutosta, oman 
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ajattelun kehittymistä ja monipuolistumista. Opetusta koskevissa kuvauksissa painottui-
vat opiskelijoiden yksilöllisten lähtökohtien ja kiinnostuksen huomioimisen tärkeys. 
Opettaja piti tärkeänä, että opiskelijoita kannustetaan yhteistyön tekemiseen, ja että heil-
le opetetaan tutkimuksellista tapaa ymmärtää asioita ja maailmaa.  
”se ei voi olla ikään kuin valmiiksi annettua se asia, vaan pitää oppia ikään kuin itse tekemään 
ja arvioimaan ja niin edespäin niitä asioita (…) tutkimukselliseen tapaan liittyy just se, että osaa 
aika, ei ota asioita kovin valmiina tai näkee, että asioissa on usein aika monta puolta, ja et ne 
ole, ne asiat on tutkittu tietyltä kannalta ja tietystä näkökulmasta ja joku toinen näkee ne toisella 
lailla, kun niitä katotaan vähän niinku eri perspektiivistä” (opettaja B) 
 
Opetusprosessi 
Opetusprosessiin liittyvissä kuvauksissa esiintyi sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä. 
Opettaja huomioi oman opetuksen suunnittelussa opiskelijoiden opintojen vaiheen ja ai-
emmat opinnot. Kurssin sisällöt opettaja kuvasi valitsevansa lähinnä omien intressiensä 
perusteella, mutta pyrki huomiomaan myös opiskelijoiden mahdollisia tarpeita ja kiin-
nostuksen kohteita. Luentojen tarkoituksena oli tuoda esiin erilaisia näkökulmia tarkas-
teltaviin aiheisiin ja auttaa haastavan kurssikirjallisuuden ymmärtämisessä. Opettaja 
suunnitteli avaavansa myös yhteisen verkko-oppimisympäristön asioiden yhteistä poh-
dintaa varten.  
”siinä ei oo tosiaan paljon noita luentoja niin en mä, mulla on tarkoitus esittää semmosia pe-
rusteita tästä aiheesta (…) semmosia yleisempiä --  ja --  liittyviä asioita, jotka vois olla kiinnos-
tavia (…) [tavoitteena on myös, että] ne ei oo niinku liian valmiina ne asiat tai yrittää vähän 
niinku ainakin tuoda eri näkökulmia asioihin (…)[verkko-oppimisympäristön tarkoituksena on 
antaa] opiskelijoille mahdollisuutta tehdä ite tai kommentoida niitä asioita”  (opettaja B) 
 
 
Opettaja kuvasi oppimistavoitteita oppimislähtöisesti ja painotti opiskelijoiden oman 
kriittisen ajattelun tärkeyttä. Opettaja kuvasi keskustelevansa opiskelijoiden kanssa op-
pimistavoitteista ja arviointiperusteista myös kurssin aikana. Oppimisen arvioinnissa 
opettaja aikoi käyttää tenttiä, mutta sen laadintaa ja oppimisen arviointiperusteita kuvat-
tiin oppimislähtöisesti. Tavoitteena oli teemojen syvällinen arviointi, pohdinta ja yhdis-
tely. Opettaja ilmaisi myös odottavansa, että opiskelijat tuovat tenttivastauksissa keskei-
set asiat esiin tiiviissä muodossa. Opettaja liitti asioiden kiteyttämisen taidon aiheen sy-
välliseen ymmärtämiseen. Kurssisuorituksen toinen osa koostui kirjallisuuteen pohjau-
tuvasta esseestä, jonka aiheen valintaan opiskelijat saivat itse vaikuttaa. Opettaja koki 
arvioinnin haastavaksi, sillä opiskelijoiden oman ajattelun viriämistä ja käsityksien 
muuttumista on vaikeampaa arvioida kuin puhdasta tietoa. 
”ne saa pitää ne luentomuistiinpanot tai sit ne muistiinpanot niistä kirjoista mukana (…) olen-
nainen asia ois ikään kuin osoittaa, että on tajunnut sen kokonaisuuden ja tuoda ne keskeiset 
asiat ja pointit esille (…) ois toivottavaa, että niitä enemmän ehkä jotenkin omalta kannalta al-
kais miettiä niitä asioita ja yhdistää joihinkin omiin, omiin käsityksiin (…) alkais vähän niinku 
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pohtimaan, et toimiiks ne vai eiks ne toimi tai miks ne ei toimi (…) niissä esseissä oli just enem-




Opettaja kuvasi omaa ja opiskelijoiden roolia sekä vuorovaikutukseen tarkoitusta melko 
oppimislähtöisesti, mutta aikoi silti nojautua opetuksessa pääosin omaan asiantunte-
mukseen ja opettajajohtoiseen luennointiin. Opettaja toivoi, että voisi tartuttaa omaa in-
nostustaan myös opiskelijoihin, sekä rohkaista opiskelijoita pohtimaan ja keskustele-
maan asioista yhdessä. 
”pidän tän aika niinku semmosena luentomaisena (…) pistän ne vähän miettimään joitain asioi-
ta keskenään siinä tunnilla, sit mä yritän saada niitä keskustelee” (opettaja B) 
 
Opettaja piti opiskelijoiden oman ajattelun ja vuorovaikutuksen merkitystä tärkeänä 
osana oppimisprosessia. Opiskelijoiden aktiivisuutta pyrittiin lisäämään kysymyksien ja 
tehtävien avulla. Näiltä osin opettajan aikomukset olivat hyvin oppimislähtöisiä, sillä 
aktivoinnin tarkoituksena oli saada opiskelijat pohtimaan käsiteltäviä aiheita ja laajen-
tamaan aiempia käsityksiään. Opettaja oletti kuitenkin, että keskustelua ei välttämättä 
kehity toivotulla tavalla aihepiirin haastavuuden ja opintojen alkuvaiheen vuoksi.  
”se on sinänsä aika haastavaa tommosilla ihan alkuvaiheen kursseilla, koska tai voi olla, riip-
puu vähän ryhmästä, että, että usein sit se odotus on vähän, et opettaja kuitenkin niinku vaan 
puhuu niitä asioita” (opettaja B) 
 
Opettaja esitti oppimislähtöisesti toiveen rennosta ja keskustelevasta ilmapiiristä, jossa 
opiskelijat uskaltavat osallistua keskusteluun ja esittää omia mielipiteitään. Keskustele-
vaa ilmapiiriä opettaja aikoi pyrkiä edistämään opiskelijoiden huomioimisen ja kysele-
vän opetuksen avulla.  
”mä yritin tehdä sitä vähän semmoseks rennommaksi ja ottaa joissain asioissa niitä opiskelijoita 
enemmän huomioon (…) yritän vähän rikkoa ehkä sitä semmosta ihan luennointia” (opettaja B) 
 
Pedagoginen kehittyminen 
Opettaja pohti haastatteluissa opetukseen sekä opiskelijoiden aktivointiin ja oppimiseen 
liittyviä haasteita. Keinot mahdollisten ongelmien ratkaisemiseen rajoittuivat kuitenkin 
vain opiskelijoille esitettäviin kysymyksiin. Loppuhaastattelussa opettaja toi esiin haas-
tavaksi osoittautuneita elementtejä, joihin ei kyennyt löytämään tunneilla ratkaisua. 
Opettaja koki että opiskelijoita oli vaikea saada mukaan keskusteluun, jonka vuoksi il-
mapiiri oli jännittynyt ja oma opetus muuttui perinteiseksi luennoinniksi. Opettaja arvioi 
myös omaa opettamis- ja puhetapaansa ja koki, että siinä olisi vielä kehitettävää. Opet-
taja suunnitteli organisoivansa opiskelijoiden aktivoinnin tulevaisuudessa aiempaa tie-
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toisemmin ja tavoitteellisemmin sekä pohti verkko-oppimisympäristön tehokkaampaa 
hyödyntämistä asioiden ja ajatusten jakamisessa. 
”ongelma on vähän se, et sit mä puhun ikään kuin liian, liian nopeesti ja sillä lailla niinkun in-
nokkaana sen oman asian (…) ite ajattelin just, että se, se tavoite, että ne ois ollu ne opiskelijat 
enemmän mukana, niin mun ois jotenki tietoisemmin pitäny järjestää semmosia, vähän niinku 
keskustelusessioita siihen (…) mun ois pitäny saada ne enemmän tekemään niinkun ite niitä asi-
oita ja tuomaan niitä omia juttuja esille” (opettaja B) 
 
 
Taulukko 8. Dissonantin kontekstin mukaan vaihtelevan (A), sekä kehittyvän profiilin 
omaavan opettajan (B) opetuksellisten profiilien pääsisällöt.  
Oppimislähtöiset piirteet on merkitty kursiivilla. 
 
 Opettaja A Opettaja B 
Oppimiskäsitys Aktiivinen ajattelu, ymmärtäminen, yh-
distely, omien käsityksien kyseenalaista-
minen ja muuttaminen, prosessi 
Oppiminen on vastavuoroista, oppii myös 
itse opiskelijoilta 
Tutkimuksellinen tapa tarkastella asioita, 
käsityksien kyseenalaistaminen ja muut-
taminen, näkökulmien laajentaminen, 







Tähtää laajaan yleissivistykseen ja opis-
kelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymi-
seen 
 
Opiskelijoiden ajattelun ja toiminnan ak-
tivointi. Älyllisen uteliaisuuden ruokki-
minen, käsityksien kyseenalaistaminen, 
tiedon antaminen 
Sidoksissa opiskelijoihin, huomioi yksi-
löiden intressit, tukee tieteellisen ajatte-
lutavan kehittymistä ja yhdessä tekemistä 
 
Sidoksissa opiskelijoiden osaamiseen ja 
opintojen vaiheeseen, käsityksien moni-
puolistaminen ja haastaminen, ymmär-
tämisen helpottaminen, tiedon antaminen 
Suunnittelu Opiskelijoiden huomiointi  
Opettajan ja osin opiskelijoiden valitse-
mat sisällöt 
Joustavuus 
Tavoitteet: tiedollisen sisällön ymmärtä-
minen, yhdistely ja soveltaminen 
Arviointi: laajat kokonaisuudet, yhdiste-
ly, ymmärtäminen tentissä 
Opiskelijoiden huomiointi  
Ennalta määritelty kurssin rakenne 
Opettajan valitsemat sisällöt 
Tavoitteet: ymmärtäminen, yhdistäminen 
omaan ajatteluun, kriittinen arviointi 
Arviointi: kokonaisuuksien ymmärtämi-
nen, oma ajattelu ja arvioinnit  
Essee ja tentti 










Tiedon antaminen, tärkeän sisällön osoit-
taminen 
Opiskelijoiden esittämät ryhmätyöt 
Tiedon rakentelu yhdessä 
Konkretisointi opintokäynnin ja havain-
nollistamisen avulla  
Opiskelijoiden innostaminen, aktivointi 
keskusteluun kysymyksillä 
Opiskelijoiden käsityksien haastaminen 
Hyvän ilmapiirin luominen  
Prosessiarviointi, tentti, vapaaehtoinen 
essee 
Opettajajohtoinen tiedon ja erilaisten nä-
kökulmien esittely 
Tiedon rakentelu yhdessä 
Opiskelijoiden innostaminen, aktivointi 
keskusteluun kysymyksillä 
Opiskelijoiden käsityksien haastaminen 
Hyvän ilmapiirin luominen  
Oppimisen helpottaminen yhteisellä kä-
sittelyllä 
Opettajan esittämät esimerkit 
Pedagoginen 
kehittyminen 
Aiempi kurssipalaute vaikuttanut tavoit-
teiden asettamiseen, ei kuvauksia ope-
tuksen kehittämisestä muilta osin 
Perehtyy opiskelijoiden antamaan pa-
lautteeseen 
Kriittisiä arvioita opiskelijoista 
Aiempien vuosien kurssipalaute vaikuttaa 
opetuksen suunnitteluun. 
Pohtii opetuksen ongelmakohtia ja mah-
dollisia ratkaisuvaihtoehtoja   
Arvioi opetuksen ja oppimisen välistä yh-
teyttä  
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7.2 Opettajien havainnoitava toiminta luento-opetuksessa 
 
Opettajien opetustoimintaa havainnoitiin videotallenteilta kolmen tai neljän luentoker-
ran aikana. Havainnoinnin lähtökohtana olivat haastatteluaineistojen perusteella muo-
dostetut opettajien opetukselliset profiilit sekä opettajien kuvaamat konkreettiset toimin-
ta-aikomukset. Aineiston jäsentämisessä hyödynnettiin opetuksellisten profiilinen tar-
kasteluun olennaisesti liittyviä opetuksen suunnittelun ja toteutuksen ulottuvuuksia sekä 
oppimisympäristön sisältyviä opettajan ja opiskelijoiden roolien, vuorovaikutuksen ja 
ilmapiirin osa-alueita (ks. myös Postareff ym., 2008). Lisäksi videoaineistosta poimittiin 
induktiivisesti vuorovaikutuksen ja opetuksen muotoja, jotka eivät eksplikoituneet opet-
tajien haastatteluissa. 
 
7.2.1 Systemaattisesti dissonantin profiilin omaksuneiden opettajien 
toiminta 
 
Opetusprosessiin liittyvät havainnot 
Opettajien (C, D ja E) laatimat ennakkosuunnitelmat tulivat esiin ensimmäisten luento-
jen orientoivissa puheenvuoroissa. Opettajat kuvasivat opiskelijoille yksityiskohtaisesti 
kurssien rakennetta, aikatauluja, tavoitteita ja kurssien sisältöjä. Opiskeltavien sisältöjen 
käsittely oli kaikilla opettajilla luentopainotteista ja ennakkosuunnitelmissa pitäytyvää. 
Opettajien välillä oli kuitenkin havaittavissa eroja siinä, miten opiskelijat huomioitiin 
kurssin alussa ja otettiin mukaan sisältöjen tarkasteluun.  
 
Opettaja C kuvasi opiskelijoille kurssin sisältöjä ja rakennetta sekä esitteli opetussuun-
nitelmaan kirjattuja tavoitteita sisältölähtöisesti. Opettaja kysyi opiskelijoiden näke-
myksiä vain kurssin järjestelyihin liittyvistä asioista. Esitetyt kysymykset eivät siten 
tuoneet esiin opiskelijoiden osaamista, toiveita, odotuksia tai henkilökohtaisia tavoittei-
ta koskevia seikkoja. Kurssilla arvioitavaa soveltavaa oppimistehtävää opettaja kuvasi 
vain lyhyesti, sillä opettajan mukaan opiskelijat ymmärtäisivät tehtävän tarkoituksen 
vasta kurssin lopussa käsitteiden tultua tutuiksi. Esseen ja tentin tarkoitusta sekä arvi-
ointia kuvattiin kuitenkin jo aloitusluennolla. Oppimisen arvioinnissa käytettiin perin-
teistä tenttiä, jossa mitattiin kurssikirjallisuuteen perehtyneisyyttä. Opettaja kertoi kui-
tenkin antavansa opiskelijoille palautetta sekä tentistä että esseetehtävästä. 
”tällä opintojaksolla ois tarkotus perehdyttää teitä -- (…) tavote olis että ainakin -- ja -- käsite 
tulis tutuiksi (…) ymmärrätte sen tehtävän sitten vasta, kun tiedätte nää käsitteet. (…) jokainen 
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tulee saamaan pienen henkilökohtasen palautteen siitä oppimistehtävästä (…) tentistä teen sella-
sen ryhmäpalautteen” (opettaja C) 
  
Myös opettaja D esitteli kurssin sisältöjä ja tenttiin luettavaa kurssimateriaalia opiskeli-
joille sisältölähtöisesti. Opiskelijoille kuvailtiin tarkasti tenttikysymysten luonnetta ja 
arviointiperusteita. Opettaja kertoi kysymysten mittaavan sitä ovatko opiskelijat kuun-
nelleet luennoilla ja onko oppimateriaali luettu. Opettaja ei pyrkinyt selvittämään opis-
kelijoiden ajatuksia aiheista tai kurssijärjestelyistä, vaan siirtyi sisältöjen kuvaamisesta 
suoraan opettajajohtoiseen luennointiin oman ennakkosuunnitelmansa mukaisesti. 
”suurin osa tosta opetusmonisteesta on sellasta, että se on ihan luettavissa kyllä vaikka ei luen-
nolla ole, mutta aika paljon käsittelen asioita luennolla laajemmin (…) yhdessä ne muodostaa 
[luennot ja opetusmoniste] sen kokonaisuuden jota pyrin tentissä mitaamaan” (opettaja D) 
 
Opettaja E kuvasi kurssin tavoitteita hyvin sisältölähtöisesti. Opettaja kuvaili laveasti 
kurssin rakennetta ja sisältöjä, joita opettaja epäili olevan liikaa käytettävissä olevaan 
aikaan verrattuna. Opettaja kertoi kuitenkin, että sisällöissä edetään suunnitellussa jär-
jestyksessä niin pitkälle kuin aikaa riittää. Opettaja kysyi opiskelijoilta tenttipäivien so-
pivuudesta, mutta ei kuvaillut tarkemmin tentin rakennetta tai oppimisen arviointia. Ta-
voitteiden kuvauksessa painotettiin luennoilla kuullun tiedon omaksumista ja sitä, että 
opiskelijat saisivat käsityksen siitä, miten tietämystä voi hyödyntää käytännössä. 
”tää luentorunko sisältää käytännössä ne asiat mitä me tullaan käymään läpi, mutta tää aika-
taulu on ylimalkanen (…) ei tulla pysymään siinä (…) tarkotus näillä luennoilla käydä läpi ja 
mitä on tavallaan tarkotus että mitä te näillä luennoilla ainakin jonkun verran omaksutte niin on 
nimenomaan ne --” [viittaa sisältöön] (opettaja E) 
 
Oppimisympäristöön liittyvät havainnot 
Opettajien ja opiskelijoiden rooleissa ja luento-opetuksen toteutuksessa oli havaittavissa 
eroavaisuuksia eri opettajien välillä. Opettajat C ja E esittivät alkuorientoinnin aikana 
opiskelijoille muutamia opintoihin liittyviä kysymyksiä. Opettajien esittämät kysymyk-
set olivat kuitenkin luonteeltaan suljettuja, joten ne eivät tuoneet esiin opiskelijoiden jo 
olemassa olevaa osaamista, tavoitteita tai toiveita kurssin sisältöjen tai työskentelyme-
netelmien suhteen. Opiskelijoiden vastauksien vaikutukset opetustoimintaan tai sen 
suunnitteluun jäivät havainnoinnissa epäselviksi. Opettaja D ei kysynyt opiskelijoita yh-
tään kysymystä aiemmista opinnoista tai osaamisesta. Ainoa esitetty kysymys liittyi 
kurssimateriaalin jakamiseen.  
”ootteks te kaikki pääaineopiskelijoita? nostakaa käsi ylös (…) ootteko te jo hankkinu tätä kir-
jaa? (…) oliks teillä vielä jotain kysyttävää [järjestelyistä]?” (opettaja C) 
 
”puuttuuks joltain tällanen, mis on nää powerpoint slidet?” (opettaja D) 
 
”onko täällä sellaisia, joilla ei ole vielä -- perusteita suoritettuna?” (opettaja E) 
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Vaikka opetuksen toteutuksen lähtökohtana oli opettajajohtoinen luennointi, opettaja C 
pyrki luomaan aktiivista vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa esittämällä runsaasti 
opiskeltaviin sisältöihin liittyviä kysymyksiä erityisesti kahdella ensimmäisellä tarkas-
tellulla luennolla. Lisäksi opiskelijoilla teetettiin muutamia aiheeseen virittäviä ja sisäl-
töjä avaavia pari- ja ryhmätehtäviä. Aktivoinnin myötä opiskelijat osallistuivat aktiivi-
sesti keskusteluun kahdella ensimmäisellä luennolla. Viimeisellä tarkastelulla luento-
kerralla opettaja esitti aiempaa vähemmän kysymyksiä, eikä opiskelijoita pyritty myös-
kään aktivoimaan tehtävien avulla. Kyseisellä luennolla opettaja esitti useita retorisia 
kysymyksiä ja opiskelijoille suunnatut kysymykset olivat lähinnä ymmärtämistä varmis-
tavia. Myös opiskelijat olivat huomattavasti aiempaa passiivisempia ja hiljaisempia. 
Opiskelijoiden aktivointipyrkimyksistä huolimatta opetusta voi pitää luonteeltaan pää-
osin sisältölähtöisenä, sillä opetuksessa korostui opettajan asiantuntijuus ja toimijuus, 
sekä valmiiksi valitut sisällöt. 
 
Opettaja D:n luennoiva opetustyyli jatkui samanlaisena kaikilla havainnoiduilla luento-
kerroilla. Opettajan roolissa korostui asiantuntijuus ja valmiiden sisältöjen välittäminen 
opiskelijoille. Opettaja esitti luennoinnin lomassa useita retorisia kysymyksiä, joihin 
vastasi itse puhettaan keskeyttämättä. Opiskelijoille ei esitetty sisällöistä yhtään kysy-
mystä. Opettaja ei myöskään tarkistanut sitä, miten opiskelijat olivat ymmärtäneet käsi-
teltävät asiat. Siirtymät aiheiden välillä olivat lyhyitä, jonka vuoksi tiedon prosessoin-
nille tai opiskelijoiden kommenteille ei jäänyt tilaa. Opettajan katse oli pääasiassa suun-
tautunut valkokankaaseen tai tietokoneeseen. Opiskelijat olivat passiivisia, eivätkä esit-
täneet kommentteja tai kysymyksiä käsiteltävistä aiheista. Luennoilla ei siten esiintynyt 
lainkaan sanallista vuorovaikutusta opiskelijoiden ja opettajan välillä. Havainnoitava 
opetus oli siten puhtaasti opettajajohtoista ja sisältölähtöistä. 
 
Myös opettaja E:n opetus perustui kaikilla havainnoiduilla luennoilla valmiiden tiedol-
listen sisältöjen välittämiseen. Opettajan roolissa korostui sisällöllinen asiantuntijuus. 
Vaikka opettaja kannusti opiskelijoita kommentoimaan sisältöjä ja kysymään epäselviä 
asioita, opiskelijat olivat pääosin hyvin passiivisia. Opiskelijoille annettiin kurssin aika-
na yksi kotitehtävä ja siihen liittyvät valmiit materiaalit. Tehtävän sai tehdä yksin tai 
ryhmissä ja palauttaa nimettömänä. Palautuksen tarkoituksena oli saada käsitys opiske-
lijoiden osaamisesta. Vain muutamat opiskelijat palauttivat tehtävän määräaikaan men-
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nessä. Opettaja kuvasi tehtävän ratkaisuun johtavan prosessin kokonaisuudessaan seu-
raavalla luentokerralla kysymättä opiskelijoilta yhtään kysymystä aiheesta.  
 
Opettaja E esitti opiskelijoille muutamia kysymyksiä sisällöistä ja pyrki viimeisellä lu-
entokerralla varmistamaan, että käsiteltävät sisällöt oli ymmärretty. Kysymykset olivat 
kuitenkin luonteeltaan toteavia ja suljettuja, eivätkä ne saaneet aikaan keskustelua. Siir-
tymät aiheiden välillä olivat hyvin lyhyitä, eivätkä jättäneet aikaa keskustelulle tai ky-
symyksille. Opettaja katsoi kuitenkin opiskelijoita usein ja huomasi siten viittaamalla 
esitetyt puheenvuoropyynnöt. Puheenvuoroja käytti vain kolme henkilöä, joten valtaosa 




Taulukko 9. Systemaattisesti dissonantin opetuksellisen profiilin omaksuneiden opetta-
jien toiminnan havainnointi. 
 

















kurssin esittely ja orien-
tointi 20 min 
aktivoivat tehtävät 25min 
vuorovaikutteinen luen-
nointi 10 min 
opettajajohtoinen luen-
nointi 35 min 
 
aktivoivat tehtävät 5 min 
vuorovaikutteinen luen-
nointi 70 min 
tiedon antaminen 10 min 
 
tentin ohjeistus 5 min 
luennointi 65 min 
 
kurssin esittely ja orien-
tointi 13 min 
tiedon antaminen 55 min 
tauko ja muut käytännön 




tiedon antaminen 67 min 
kotitehtävän läpikäynti 
(vain opettaja puhuu), 17 
min 
 
luennointi 70 min 
tentin ohjeistus 5 min 
 
kurssin esittely ja orien-
tointi 27 min 






tiedon antaminen 87 min 
kotitehtävän ohjeistus, 3 
min (opettaja kertoi oike-
an vastuksen) 
  






29 (21 sisällöistä)  
23 (21 sisällöistä) 
9 (2 sisällöistä, 7 ymmär-
tämisen varmistaminen) 
 




























1 sisällöt, yhteisvastaukset 
järjestelyistä 









5 (2 sisällöistä) 
8 (8 sisällöistä) 














1. ja 2. luento vuorovai-
kutteisia, aktivoi opiskeli-
joita kysymyksien ja poh-
dintatehtävien avulla. 
3. luento luennointia, ky-




Opettaja puhuu yksin ja 
esittää retorisia kysymyk-
siä, joihin vastaa itse. 
Opiskelijat kuuntelevat 







hin liittyviä.  
Pari aktiivisempaa opiske-




7.2.2. Dissonantin kontekstin mukaan vaihtelevan profiilin omaksu-
neen opettajan toiminta 
 
Opetusprosessiin liittyvät havainnot 
Opettaja (A) kertoi opiskelijoille yksityiskohtaisesti aikatauluista, kurssisuorituksista ja 
kurssin sisällöistä. Kurssin sisällöt koostuivat laajojen linjojen ohella suuresta määrästä 
yksityiskohtaista tietoa. Opettaja kuvaili kurssin tarkoitusta ja oppimistavoitteita opiske-
lijoille melko sisältölähtöisesti, vaikka korostikin opiskelijoille laajojen kokonaisuuksi-
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en ymmärtämisen tärkeyttä. Tentissä opettaja kuvasi arvioivansa lähinnä opetuksen seu-
raamista. 
”en tuu kysymään [tentissä] mitään sellasta (…) hirmu detalji juttuja (…) nää [tenttikysymykset] 
on siis sen tyyppisiä juttuja jotka ennen kaikkea mittaa sitä että ootteks te yhtään seurannu tai 
ootteks te yhtään perillä [aiheesta]”(opettaja A) 
 
Opetuksen toteutuksessa painottui sisältölähtöinen luennointi, vaikka ensimmäisellä lu-
ennolla opettaja kannusti opiskelijoita omien näkemyksien esittämiseen. Kannustuspu-
heenvuorolla näytti olevan yhteys opiskelijoiden osallistumiseen, sillä ensimmäisellä 
luennolla keskustelua oli runsaasti verrattuna kahteen muuhun havainnoituun luentoon. 
”jos teillä on jotakin kommentteja tai huomioita -- niin antakaa palaa, koska tässä kuitenkin yk-
sissätuumin ja yhdessä yritetään näitä-- kysymyksiä ratkoa ja olis traagista, jos joku seikka jäis 
epäselväks, tai jos me ei kaikki muutkin päästäis nauttimaan tiedosta jota teillä saattaa olla, jo-
ten viittailkaa ja hukkailkaa, jos jotakin jotakuinkin näihin liittyvää tulee mieleen.”(opettaja A) 
 
Kahdella myöhemmällä luentokerralla opetuksessa painottui ensimmäistä luentoa vah-
vemmin opettajalähtöinen tiedollisten sisältöjen välittäminen ja käsiteltyjen teemojen 
kertaaminen. Opettajan lausahdus aikataulun kirimistarpeesta ja nopeammasta asioiden 
käsittelystä vähensi merkittävästi opiskelijoiden osallistumista aiheen käsittelyyn ja 
pohdintaan. 
”kuten huomaatte, me ollaan pudottu jo pahasti aikataulustamme, et tänään toivon mukaan 
päästään jossakin vaiheessa siihen teemaan, joka meidän olis pitäny käsitellä jo viimekerralla, 
mutta tässä on aika paljon kaikkea kiehtovaa tarinaa johon mielellään unohtuu (…) mut tänään 
mä yritän puhua nopeammin” (opettaja A) 
 
Opettaja havainnollisti luennointia kuvilla, kertomillaan esimerkeillä, tarinoilla ja käsi-
teltävään teemaan liittyvillä luetuilla tekstikatkelmilla. Havainnollistamiskeinot ja sisäl-
töihin liittyvä huumori näyttivät vaikuttavan asiasisältöjen hahmottumisen ohella myös 
oppimismyönteisen ilmapiirin rakentumiseen. Ilmapiiri vaikutti vapautuneelta etenkin 
ensimmäisellä luentokerralla. 
 
Opettajan rauhallinen puhetyyli ja tauotukset puheessa rohkaisivat opiskelijoita pyytä-
mään puheenvuoroja ja esittämään kannanottoja oma-aloitteisesti erityisesti ensimmäi-
sellä luennolla. Opettaja esitti opiskelijoille useita sisältöihin liittyviä kysymyksiä. Ky-
symykset olivat luonteeltaan pääasiassa suljettuja ja niihin oli olemassa oikeat vastauk-
set. Kysymykset eivät siten olleet luonteeltaan tiedon yhteistä kehittelyä aktivoivia ja 
syvällisiä ajatteluprosesseja käynnistäviä.  
”Sanokaa heti kun tiedätte, kuka -- on kyseessä?” 
”meillä on kymmenittäin -- tässä läheisyydessä, tuleeks mieleen joitakin?  
”Oliks tästä vielä jotain?” (opettaja A) 
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Oppimisympäristöön liittyvät havainnot 
Opettajajohtoisuus ilmeni luennoilla kurssia koskevissa ennakkovalmisteluissa, kuten 
sisältöjen valinnassa ja opiskelijoiden ryhmäjaoissa. Opettaja osoitti kuitenkin jousta-
vuutta esimerkiksi tenttipäivään liittyvissä järjestelyissä. Kurssin aikataulua muutettiin 
opiskelijoiden esittämän toiveen mukaisesti. Vaikka opettaja pyrki aktiiviseen vuoro-
vaikutukseen opiskelijoiden kanssa, opetuksen keskiössä oli lähinnä opettajan oma asi-
antuntemus ja valmiin tiedon antaminen opiskelijoille. 
 
Opiskelijoiden opiskeluun liittyvää itsesäätelyä vahvistettiin tarjoamalla useita vaihto-
ehtoja lisäopintopisteiden suorittamiseen. Lisäksi opiskelijat saivat toteuttaa ryhmätyön 
ja siihen liittyvän esityksen itse valitsemallaan tavalla. Opiskelijoita kannustettiin myös 
omatoimiseen oheiskirjallisuuteen ja internetsivustoihin tutustumiseen. Opettajan roo-
lissa korostui asiantuntijuuden ohella siten myös oppimislähtöinen opiskelijoiden kan-
nustaminen sekä näkemyksien kuunteleminen.  
 
Opiskelijoiden rooli vaihteli luennoilla aktiivisesta osallistumisesta passiiviseen tiedon 
vastaanottamiseen. Ensimmäisellä luennolla opiskelijat osallistuivat aktiivisesti sisältöjä 
ja kurssijärjestelyitä koskevaan pohdintaan. Keskusteluun osallistuvat opiskelijat vai-
kuttivat kiinnostuneilta, sillä tarkentavat kysymykset ja kommentit liittyvät käsiteltyyn 
aiheeseen ja sen syventämiseen. Opetuksen havainnollistamisessa käytettiin apuna lä-
hinnä kuvia, joten osallistujat joutuvat kirjoittamaan muistiinpanoja opettajan puheesta. 
Monet opiskelijat saattoivatkin keskittyä luennolla muistiinpanojen kirjoittamiseen ja 
jäädä siten passiiviselta vaikuttavaan kuuntelijan rooliin.  
 
Vaikka kurssin osallistujamäärä oli suuri, opettaja pyrki huomioimaan opiskelijoita 
myös yksilöinä. Huomiointi näkyi paitsi opettajan puheessa, niin myös sanattomissa 
viesteissä, kuten katseen kohdentamisena, hymyilemisenä ja siirtymisenä lähemmäksi 
puhujia. Luentojen ilmapiiri vaikutti rennolta, sillä opiskelijat uskaltavat esittää kysy-
myksiä ja mielipiteitään sekä nauroivat opettajan humoristisille esimerkeille.  
”mut tuleeks mieleen jotain muita? [odottaa opiskelijoiden vastausta ja saa sen]  
Joo, kyllä. Kuka sen sano? [etsii katseellaan opiskelijaa] 
[tavoittaessaan opiskelijan, hymyilee, astuu askeleen lähemmäksi, viittaa kädellä kohti opiskeli-
jaa] Joo, se on oikein.”  
 
Vuorovaikutus sekä siirtymät työskentelyn ja aiheiden välillä tapahtuivat yhtä opiskeli-
jan aloitetta lukuun ottamatta opettajajohtoisesti. Vuorovaikutuksen määrä ja laatu vaih-
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teli eri luentokerroilla. Keskustelua esiintyi eniten aloitusluennolla, jolloin opettaja kan-
nusti opiskelijoita osallistumaan keskusteluun ja esitti useita sisältöihin liittyviä kysy-
myksiä. Vuorovaikutuksen määrä väheni huomattavasti, kun opettaja toi esiin tarpeen 
kiirehtiä asioiden käsittelyssä. Opettajan sanaton viestintä ei sen sijaan muuttunut, vaik-
ka opettaja ilmaisi kiireisen aikataulutuksen ja aikomuksensa puhua nopeammin. Näin 
ollen opettajan esittämä aikomus näytti vaikuttavan enemmän opiskelijoiden kuin opet-
tajan omaan viestintään. 
 
Taulukko 10. Dissonantin kontekstin mukaan vaihtelevan opetuksellisen profiilin omak-
suneen opettajan toiminnan havainnointi 
 






ohjeistus 20 min 
orientoiva luennointi 15 
min 




vittely 5 min 
ohjeistus 4 min 
luennointi 67 min 
keskustelu 4 min 
ryhmätyön esitys 10 min 
ohjeistus 3 min 
luennointi 55 min 
web-esittely 14 min 
keskustelu 8 min  





6 järjestelyistä ja tentistä 
1 sisällöstä yhdelle opis-
kelijalle, 
1 ryhmätyöhön liittyen 





7 vastausta sisältöihin, 
1 vastaus järjestelyistä 
3 kommenttia sisällöstä, 
päällekkäisiä puheenvuo-
roja tenttijärjestelyistä 
1 vastaus sisällöistä 4 vastausta sisällöstä 
1 vastaus järjestelyistä 
1 kommentti sisällöstä 












oiden yhteinen pohdinta 
  
Opettajajohtoinen luen-





Opettajan sanattomasta viestinnästä välittyi myönteinen suhtautuminen opiskelijoihin ja 
vuorovaikutukseen. Opettaja jatkoi ja kokosi puheenvuorojen keskeisiä sisältöjä ja antoi 
toistuvasti opiskelijoille myönteistä sanallista palautetta esitetyistä kommenteista. Opet-
taja antoi kannustavaa palautetta opiskelijoiden esittämistä erilaisista näkemyksistä 
myös yleisemmällä tasolla. 
”mut jo se, et me käydään tätä keskustelua ja et meil on vähän eri ääniä täs keskustelussa, osot-
taa sen että tää on kuitenkin sellanen käsite (…) jolla on jotain sanottavaa myös nykyisyydelle 
(…) [luennolla käytävän keskustelun aiheet] eivät ole sellaisia josta kenelläkään ei olis mielipi-
dettä, et nää [keskustelussa esiinnousseet erilaiset näkemykset] on siinä mielessä kaikki oikeita 




7.2.3 Dissonantin kehittyvän profiilin omaksuneen opettajan toiminta 
 
Opetusprosessiin liittyvät havainnot 
Opettaja (B) kuvasi aloitusluennolla tarkasti kurssin sisältöjä, rakennetta sekä aiheiden 
käsittelytapoja. Opettaja otti opiskelijat mukaan suunnitteluun kysymällä heiltä muun 
muassa verkko-oppimisympäristön käytöstä, kirjallisuudesta sekä kurssisisältöjen tut-
tuudesta. Opettaja huomioi opiskelijoiden vastaukset ja toi esiin niiden olevan yhden-
mukaisia omien ennakko-oletuksien sekä laatimiensa suunnitelmien kanssa.  
”entä onks -- tuttua? ei oo sekään, no sitten mä oon aika oikeilla jäljillä kun lähdetään liikkeelle 
aika perusteista” (opettaja B) 
 
Opettaja kertoi opiskelijoille oppimiseen liittyvistä tavoitteista liittäen ne kurssisuori-
tuksien tarkoituksen ja arvioinnin kuvaamiseen. Opettaja kannusti opiskelijoita haasta-
maan esitettävien sisältöjen ohella myös omia käsityksiä. Opettaja piti tärkeänä, että 
opiskelijat alkavat pohtia aiheita omalta kannaltaan ja hyödyntävät ideoita myös käy-
tännössä. Opiskelijoita ohjeistettiin tenttiin valmistautumisessa ja kannustettiin esittä-
mään omia ideoita esseen toteuttamiseen liittyen. Tentissä sai pitää mukana kirjallisuu-
den ja muistiinpanot juuri sen vuoksi, että asioita ei tarvitse opetella ulkoa.  
”oppisitte ymmärtämään -- (…) ja alkaisitte arvioimaan -- (…) ei oo olemassa mitään semmosta 
täydellistä -- (…) jos te pystytte alkaa sitten vähän hahmottamaan sitä, miten niitä käytetään (…) 
saada teidät ajattelemaan tällasia asioita” (opettaja B) 
 
Oppimisympäristöön liittyvät havainnot 
Oppimislähtöisistä oppimistavoitteista huolimatta opetus perustui lähinnä opettajan asi-
antuntemuksen ja ennakolta valittujen sisältöjen välittäminen. Esitetyt kysymykset oli-
vat luonteeltaan avoimia ja niiden tavoitteena näytti olevan opiskelijoiden ajattelun ak-
tivointi ja esiin tuominen. Kysymykset olivat kuitenkin melko vaikeaselkoisia, sillä ne 
koostuivat useista peräkkäin esitetyistä kysymyksistä ja opettajan omista pohdinnoista. 
Luennoinnin ja erityisesti kysymysten esittämisen aikana opettaja loi aktiivisesti katse-
kontaktia opiskelijoihin. Kysymysten esittämisen ja omien pohdintojen jälkeen opettaja 
piti lyhyitä taukoja antaen tilaa opiskelijoiden kommenteille ja vastauksille. Opetukses-
sa ei hyödynnetty kysymyksien lisäksi muita opiskelijoita aktivoivia opetusmenetelmiä.  
”onks teillä --, mä en tiedä osaaks mä selittää lyhyesti tätä asiaa ikään kuin hyvin, mutta mitä te 
niinkun, tuleeks teille mieleen mikä tässä on teidän mielestä se ratkasu? et miten, et siis tää on 
tietyllä tavalla paradoksi, jonka ihminen et tai tietysti voi väittää että me ei ikinä opitakkaan 
esim käsitteellisesti monimutkasempia asioita, mutta mä oikeestaan väittäsin että ihminen jollain 
tasolla ratkasee tän asian, niin mikä se perusratkasu teidän mielestä on? mitä ihminen tekee sil-
lon, jos ihminen oppii jonkun monimutkasemman asian, kun aikasemmin on oppinut tai jos ihmi-
nen löytää jonkun uuden asian  ku aikasemmin, niin mitä siinä tapahtuu?  et oikeestaan miten 
ihminen --, se on sama kysymys. [kysymykset esitetään peräkkäin ilman taukoja] Mä en oo var-
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ma osaaks mä esittää ninku tän haasteen hyvin. Jos te ette oo valmiita, mä voin antaa teille näitä 
valmiita vastauksia”. (opettaja B) 
 
Vaikka opettaja kannusti opiskelijoita kommentoimaan käsiteltäviä aiheita sekä kysy-
mään mahdollisesti epäselvistä asioista, osallistujat olivat luennoilla pääosin passiivisia 
ja hiljaisia. Vain muutama opiskelija vastasi lyhyesti esitettyihin kysymyksiin. Opettaja 
huomioi puheenvuoroja pyytäneitä opiskelijoita luomalla katsekontaktin puhuvaan 
opiskelijaan, sekä antamalla puheenvuoroista kannustavaa palautetta. Opiskelijat eivät 
esittäneet oma-aloitteisesti kysymyksiä sisällöistä.  
 
 
Taulukko 11. Dissonantin kehittyvän opetuksellisen profiilin omaksuneen opettajan toi-
mintaan liittyvät havainnot 
 
Opettaja B 1. luento 2. luento 3. luento 
Ajankäyttö  
 
ohjeistus ja orientointi 25 
min 
luennointi 90 min 
tauko 5 min 
tentin ja esseen ohjeistus 5 
min 
luennointi 105 min 
tauko 5 min 
tentin ja esseen ohjeistus 8 
min 






9 järjestelyistä ja tentistä 
5 sisällöstä  
2 järjestelyistä 
2 retorista 
 2 sisällöistä 




 6 vastausta sisältöihin, 
 2 vastausta järjestelyistä, 
4 kollektiivisesti  
 











kiä ja pohdiskelevia 
Opettajajohtoisuus, opis-
kelijat passiivisia kuunte-




sia kuuntelijoita, opettajan 
puhe aiempaa nopeampaa, 
vähemmän katsekontaktia 




7.3 Opettajien omien selontekojen ja opetustoiminnan vastaa-
vuus 
 
Selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan vertailussa havaittiin, että opettajien ku-
vauksiin perustuvat opetukselliset profiilit eivät vastaa täydellisesti toteutuvaa opetus-
toimintaa. Havaittava toiminta osoittautui kaikkien opettajien kohdalla pääosin sisältö-
lähtöiseksi. Eroja selontekojen ja toteutuneen toiminnan välillä esiintyi erityisesti oppi-
miskäsityksien ja vuorovaikutuksen ulottuvuuksilla. Opetusta koskevat sisältölähtöiset 
kuvaukset olivat sen sijaan lähes identtisiä havainnoitavan toiminnan kanssa. Vain yh-
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den opettajan (C) kohdalla havainnoitu opetus oli kurssin alussa selonteoista saatua ku-
vaa vuorovaikutteisempaa.  
 
7.3.1 Systemaattisesti dissonantin profiilin omaksuneet opettajat 
 
”Systemaattisesti dissonantin” eli ristiriitaisen opetuksellisen profiilin omaavien opetta-
jien (C, D ja E) yleiset opetusta ja oppimista koskevat käsitykset ja oman opetustoimin-
nan kuvaukset sisälsivät sekä oppimislähtöisiä että sisältölähtöisiä piirteitä. Opettajien 
havainnoitu toiminta oli kuitenkin lähinnä sisältölähtöistä tiedon välittämistä. Erityisesti 
opettajien D ja E opetus perustui yksisuuntaiseen luennointiin opiskelijoiden jäädessä 
tiedon passiivisiksi vastaanottajiksi. Kyseisten opettajien kohdalla opetukselliset profii-
lit siirtyivätkin opetuksen toteutuksessa konsonantimpaan eli systemaattisesti sisältöläh-
töisempään suuntaan (vrt. Postareff ym., 2008).  
 
Opettaja D 
Opettaja D kuvasi opetustapaansa tulevalla kurssilla tietoa välittäväksi luennoinniksi, 
jonka tarkoituksena on tuoda esiin aihepiiriin liittyvät keskeisimmät sisällöt ja auttaa 
opiskelijoita ymmärtämään vaikeina pitämiään asioita. Ymmärtämisen helpottamisen 
apuna opettaja kuvasi käyttävänsä kysymyksiä, joihin opiskelijat ”vastaavat mielessään” 
sekä harjoitustehtäviä, joihin opettaja oli koonnut valmiiksi tarvittavan aineiston. Opet-
taja ei kuvannut lainkaan vuorovaikutukseen tai opiskelijoiden aktivointiin liittyviä teki-
jöitä, sillä uskoi opiskelijoiden oppivan käsiteltävät asiat parhaiten kuuntelemalla opet-
tajan luennointia. Kurssiin liittyvät opetusta koskevat kuvaukset olivat siten täysin sisäl-
tölähtöisiä, vaikka yleiset opetusta ja oppimista koskevat käsitykset sisälsivät myös op-
pimislähtöisiä kuvauksia. 
 
Opettaja D:n omaa opetustoimintaa koskevat selonteot ja havainnoitava opetustoiminta 
lähes yhdenmukaisia. Havainnoitava toiminta oli puhtaasti tietoa ja opettajan omaa asi-
antuntemusta välittävää. Opettaja esitti lukuisia sisältöihin liittyviä retorisia kysymyk-
siä, joihin hän vastasi itse. Havainnoiduilla luennoilla ei teetetty opettajan kuvaamia 
harjoitustehtäviä, eikä niillä esiintynyt lainkaan vuorovaikutusta, joten opiskelijat jäivät 
tiedon passiivisiksi vastaanottajiksi. Opetus oli siten systemaattisesti sisältölähtöistä 
kaikilla tarkastelluilla ulottuvuuksilla.  
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Taulukko 12. Opettaja D:n selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan välinen 




Selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
oppimiskäsitys Ristiriitainen, vain sisältölähtöinen käsitys heijastuu opetukseen 
S: oppiminen muistamista, syvällistä ymmärtämistä, soveltamista 
H: sisältöjen muistaminen 
hyvä yliopisto-
opetus 
Ristiriitainen, vain sisältölähtöinen käsitys heijastuu opetukseen 
S: tiedon siirtäminen ja tiedon luomisen mahdollistaminen 




S: tarkat suunnitelmat, valmiit materiaalit ja sisällöt 




Yhdenmukainen, sisältölähtöinen  
S: sisältöjen luennointi, ajattelua aktivoivat kysymykset, kotitehtävät 
H: sisältöjen välittäminen, retoriset kysymykset 
roolit Yhdenmukainen, sisältölähtöinen 
S: opettaja asiantuntija, opiskelijat kuuntelevat ja prosessoivat tietoa 
H: opettaja aktiivinen toimija ja asiantuntija, opiskelijat passiivisia 
vuorovaikutus Yhdenmukainen, sisältölähtöinen 
S: opettaja luennoi ja opiskelijat kuuntelevat 
H: opettaja luennoi ja opiskelijat kuuntelevat 
ilmapiiri S: ei kuvauksia 
H: passiivinen, hiljainen 
pedagoginen  
kehittyminen 
S: sisältöihin kohdistuvat kehittämispyrkimykset, oppimiseen liittyvät vaikeudet 
opiskelijoiden laiskuutta 
H: ei näy opetuksessa 
 
Opettaja E 
Opettaja E kuvasi tulevaa kurssia koskevia suunnitelmiaan lähinnä sisältölähtöisesti, 
vaikka oppimis- ja opetuskäsitykset sisälsivät myös oppimislähtöisiä piirteitä. Opetuk-
sessa pääpaino oli perinteisessä luentomuotoisessa tiedon ja opettajan oman asiantunte-
muksen välittämisessä. Opettaja suunnitteli kuitenkin aktivoivansa opiskelijoita sisäl-
töihin liittyvien kysymyksien ja luennoilla käsiteltävien pohdintatehtävien avulla. Toi-
saalta opettaja piti tärkeänä, että opiskelijat keskittyvät luennoilla lähinnä kuuntelemi-
seen ja muistiinpanojen kirjoittamiseen. Opettaja aikoi helpottaa vaikeiden aiheiden op-
pimista havainnollistamalla sisältöjä ja esittämällä ne loogisessa järjestyksessä. 
 
Opetus perustui opettajan kuvaamien suunnitelmien mukaisesti tiedon ja asiantunte-
muksen välittämiseen. Opettaja pyrki helpottamaan oppimista osoittamalla tärkeitä si-
sältöjä ja havainnollistamalla vaikeina pitämiään seikkoja omilla esimerkeillään. Opet-
tajan selonteoissa esiintuomat aktivointipyrkimykset eivät toteutuneet aiotulla tavalla, 
sillä kysymyksiä esitettiin vain muutama ja ne olivat luonteeltaan lähinnä retorisia tai 
oikeaa vastausta hakevia. Kysymykset eivät siten virittäneet vuorovaikutusta opettajan 
ja opiskelijoiden välille. Havainnoitu opetustoiminta erosi selonteoista erityisesti oppi-
 81 
mis- ja opetuskäsityksien sekä vuorovaikutuksen osa-alueilla, jotka ilmenivät kuvauksia 
sisältölähtöisimpinä. Toteutunut opetus oli siten systemaattisesti sisältölähtöistä kaikilla 
tarkastelluilla ulottuvuuksilla. 
 
Taulukko 13. Opettaja E:n selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan välinen 




Selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
oppimiskäsitys Ristiriitainen, oppimislähtöiset käsitykset eivät heijastu opetukseen 
S:ymmärtäminen, kriittinen ajattelu, perusteltujen käsityksien muodostami-
nen, ydinsisältöjen omaksuminen 
H: sisältöjen omaksuminen  
hyvä yliopisto-
opetus 
Ristiriitainen, toteutus sisältölähtöinen 
S: opiskelijalähtöistä, tutkimuksellisten valmiuksien kehittäminen, laaja-
alaisen tiedon tarjoaminen 




S: valmis kurssisuunnitelma, opettajan valitsemat sisällöt 
H: eteneminen opettajan suunnitelmien mukaisesti 
opetuksen toteutus,  
menetelmät 
Ristiriitainen, toteutus sisältölähtöinen 
S: luennointi, havainnollistaminen, pohdintatehtävät tunnilla 
H: tiedon välittäminen, kotitehtävä johon opettaja antoi ratkaisun 
roolit Yhdenmukainen, sisältölähtöinen 
S: opettaja asiantuntija ja tiedon antaja, opiskelijat kuuntelevat 
H: opettaja asiantuntija ja tiedon antaja, opiskelijat passiivisia 
vuorovaikutus Ristiriitainen, toteutus kuvauksia sisältölähtöisempää 
S: aktivoivat kysymykset, opiskelijoita kannustetaan osallistumaan  
H:opiskelijoita pyydetään kysymään epäselvistä asioista,  
opettajan kysymykset eivät ole ajattelua ja keskustelua aktivoivia 
ilmapiiri S: ei kuvauksia 
H: hiljaista, passiivista 
pedagoginen  
kehittyminen 
S: ei kuvauksia ongelmista tai kehittymistarpeista 




Opettaja C:n oppimis- ja opetuskäsitykset sekä opetusta koskevat suunnitelmat koostui-
vat oppimis- ja sisältölähtöisistä kuvauksista. Opettaja kuvasi oppimista ja opetuksen 
suunnittelua sisältöpainotteisesti, mutta piti samalla opiskelijoiden omaa aktiivisuutta ja 
hyvän ilmapiirin rakentumista tärkeinä edellytyksenä oppimiselle. Omaa opetustapaansa 
opettaja kuvasi vuorovaikutteiseksi ja keskustelevaksi luennoinniksi. Opettajan tarkoi-
tuksena oli aktivoida opiskelijoita osallistumaan keskusteluun ja yhteisen tietämyksen 
rakenteluun kysymyksien ja erilaisten keskustelutehtävien avulla.  
 
Opettaja kuvasi opiskelijoille oppimiseen liittyviä tavoitteita ja kurssin rakennetta selon-
tekojensa mukaisesti sisältölähtöisesti. Myös opetusmenetelmiä ja vuorovaikutusta kos-
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kevat kuvaukset olivat yhdenmukaisia havaittavan toiminnan kanssa ensimmäisellä tar-
kastellulla luennolla. Luennointityyli oli tuolloin hyvin vuorovaikutteista ja opiskelijoita 
aktivoivaa. Opiskelijoille esitettiin lukuisia kysymyksiä ja teetettiin aiheisiin virittäviä 
keskustelutehtäviä ja opettaja hyödynsi taitavasti opiskelijoiden omaa tietämystä yhdis-
tämällä sen käsiteltäviin aiheisiin. 
 
Opetuksen sisältölähtöisyys lisääntyi kuitenkin kurssin edetessä. Esitetyt kysymykset 
muuttuivat luonteeltaan suljetummiksi, ymmärrystä varmistaviksi ja retorisiksi. Opetta-
jan tietoa välittävä rooli painottui erityisesti viimeisellä luentokerralla, jolloin vuorovai-
kutusta ei esiintynyt enää juuri lainkaan. Opettajan vuorovaikutteisuutta painottavat se-
lonteot olivat siten yhdenmukaisia havaittavan toiminnan kanssa vain ensimmäisellä lu-
entokerralla. Opetustoimintaa voi siten pitää selontekoja sisältölähtöisempänä. Koska 
havainnoitu opetus sisälsi kuitenkin myös oppimislähtöisiä piirteitä, opettajan omaksu-
ma opetuksellinen profiili ei muuttunut, vaan oli edelleen luonteeltaan systemaattisesti 
dissonanttia eli johdonmukaisesti ristiriitaisista elementeistä koostuvaa. 
 
Taulukko 14. Opettaja C:n selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan väli-




Selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
oppimiskäsitys Ristiriitainen, vain sisältölähtöiset käsitykset heijastuvat opetukseen 
S: sisältöjen omaksuminen, soveltaminen, ymmärtäminen 
H: sisältöjen omaksuminen, soveltaminen 
hyvä yliopisto-
opetus 
Ristiriitainen, vain sisältölähtöiset käsitykset heijastuvat opetukseen 
S: tiedon välittäminen, tutkimuksellisten taitojen kehittäminen 




S: vanha kurssisuunnitelma, opettajan valitsemat sisällöt 
H: eteneminen opettajan laatimien suunnitelmien mukaisesti 
opetuksen toteutus,  
menetelmät 
Ristiriitainen, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kuluessa 
S: vuorovaikutteinen luennointi, paritehtävät 
H: vuorovaikutteinen luennointi, paritehtävät ja ryhmätehtävä, vuorovaikutus vä-
henee ja tiedon välittäminen lisääntyy merkittävästi kurssin edetessä 
roolit Ristiriitainen, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kuluessa 
S: opettajan asiantuntijuus, opiskelijoiden oppimisen helpottaminen, opiskelijat 
aktiivisia  
H: opettaja asiantuntija, opiskelijoiden passiivisuus lisääntyy kurssin edetessä  
vuorovaikutus Ristiriitainen, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kuluessa 
S: pyrkii aktivoimaan vuorovaikutusta kysymyksillä ja tehtävillä 
H: kurssin alussa tehtäviä ja ajattelua aktivoivia kysymyksiä 
ilmapiiri Ristiriitainen 
S: välitön ilmapiiri tärkeä, pyrkii luomaan aktiivisesti 
H: ilmapiiri välitön ja keskusteleva, lopussa passiivinen 
pedagoginen  
kehittyminen 
Ristiriitainen, kuvattua oppimislähtöisempi toteutus 
S: ei kuvaa kehittymistarpeita, ei aio kerätä palautetta 
H: pyytää palautetta ja kehittämisehdotuksia opiskelijoilta 
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7.3.2 Dissonantin kontekstin mukaan vaihtelevan profiilin omaksunut 
opettaja 
 
Opettaja A kuvasi oppimis- ja opetuskäsityksiään pääosin oppimislähtöisesti korostaen 
laajojen kokonaisuuksien, opiskelijoiden oman ajattelun ja käsitteellisen muutoksen 
merkitystä oppimisessa. Opettaja kertoi huomioivansa opiskelijoiden aiemman osaami-
sen ja opintojen vaiheen kurssin suunnittelussa, vaikka valitsikin sisällöt lähinnä omien 
intressiensä perusteella.  
 
Opetusta kuvattiin perinteiseksi luennoinniksi, mutta toisaalta opettaja kertoi oman ope-
tustapansa olevan hyvin keskusteleva ja opiskelijoita aktivoiva. Opettaja piti vuorovai-
kutusta ja rennon ilmapiirin rakentumista tärkeinä oppimista edistävinä tekijöinä. Opis-
kelijoiden oppimisen aktivoinnissa opettaja aikoi käyttää apuna kysymyksiä, ryhmäteh-
tävää ja sisältöihin olennaisesti liittyvää opintokäyntiä. Oppimislähtöisten menetelmien 
käytön tarkoituksena oli opiskelijoiden ajattelun aktivoituminen, yhteinen tiedon kehit-
tely ja syvään juurtuneiden käsityksien haastaminen.  
 
Opetuksen havainnointi osoitti ristiriitaisuuksia opettajan kuvaamien pyrkimyksien ja 
havainnoitavan toiminnan välillä. Opettajan selontekojen mukainen vuorovaikutteinen 
opetustyyli näkyi opetuksessa vain ensimmäisellä havainnoidulla luennolla, jolloin 
opiskelijoita kannustettiin osallistumaan keskusteluun ja heille esitettiin myös lukuisia 
kysymyksiä käsiteltävistä aiheista. Kysymykset eivät kuitenkaan olleet luonteeltaan ai-
komusten mukaisia eli keskustelua aktivoivia tai syvällisiä ajatteluprosesseja käynnistä-
viä.  
 
Luentojen sisällöt koostuivat selonteoista poiketen suuresta määrästä valmiiksi jäsennet-
tyä yksityiskohtaista tietoa, jota opettaja välitti opiskelijoille pääosin kerronnallisesti. 
Opettajan tietoa välittävä luennointityyli vahvistui ja opiskelijoiden aktivointipyrkimyk-
set vähenivät kurssin edetessä, jonka seurauksena vuorovaikutusta ei esiintynyt enää 
lainkaan viimeisellä havainnoidulla luennolla. Opettajan kurssin jälkeisten selontekojen 
valossa vaikuttaa siltä, että opettaja ei havainnut luennolla esiintuomansa kiirehtimistar-
peen ja opiskelijoiden passivoitumisen välistä mahdollista yhteyttä. Opettajan havain-
noitava toiminta erosi siten opettajan selontekoihin pohjautuvasta opetuksellisesta lä-
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hestymistavasta sekä opetuksen toteutuksen että oppimisympäristöön liittyvillä ulottu-
vuuksilla.  
 
Taulukko 15. Opettaja A:n selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan väli-




Selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
oppimiskäsitys Ristiriitainen, painotus sisältölähtöinen 
S:ajattelun kehittyminen, kyseenalaistaminen, yhdistely, ymmärtäminen, sovelta-
minen 
H: kannustus oman ajattelun kehittämiseen, tentissä sisältöjen omaksuminen 
hyvä yliopisto-
opetus 
Ristiriitainen, painotus sisältölähtöisessä opetuksessa 
S: laajan yleissivistyksen ja tieteellisen ajattelun kehittymisen tukeminen 
H: painotus tiedon välittämisessä 
opetuksen  
suunnittelu 
Yhdenmukainen, sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä 
S: opettaja huomioi opiskelijoiden lähtökohdat, opettajan valitsemat sisällöt 
H: eteneminen opettajan laatimien suunnitelmien mukaisesti 
opetuksen toteutus,  
menetelmät 
Ristiriitainen, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kuluessa 
S: vuorovaikutteinen luennointi, ryhmätehtävä, opintokäynti 
H: vuorovaikutteinen luennointi, ryhmätehtävä ja opintokäynti, vuorovaikutus vä-
henee ja tiedon välittäminen lisääntyy merkittävästi kurssin edetessä 
roolit Ristiriitainen, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kuluessa 
S: opettajan asiantuntijuus, opiskelijoiden oppimisen helpottaminen, opiskelijat 
aktiivisia  
H: opettaja asiantuntija, opiskelijoiden passiivisuus lisääntyy kurssin edetessä  
vuorovaikutus Ristiriitainen, alussa vuorovaikutteista, sisältölähtöisyys lisääntyy kurssin kulu-
essa 
S: aktivoi vuorovaikutusta kysymyksillä, ryhmätehtävällä ja opintokäynnillä 
H: alussa kysymyksiä, aktivointipyrkimykset ja vv vähenevät kurssin edetessä 
ilmapiiri Ristiriitainen, pyrkii luomaan hyvää ilmapiiriä 
S: välitön ja rento ilmapiiri tärkeä, pyrkii luomaan aktiivisesti 
H: ilmapiiri alussa välitön ja keskusteleva, lopussa passiivinen 
pedagoginen  
kehittyminen 
S: ei kuvaa kehittymistarpeita, perehtyy opiskelijoiden antamaan palautteeseen 
H: ei huomaa tai korjaa opetuksessa ilmeneviä ongelmia 
 
 
7.3.3 Dissonantin kehittyvän profiilin omaksunut opettaja 
 
Opettaja B kuvaili omaa käsitystään oppimisesta ja hyvästä yliopisto-opetuksesta hyvin 
oppimislähtöisesti. Oppimisessa opettaja piti tärkeänä käsitteellistä muutosta, oman 
ajattelun kehittymistä ja monipuolistumista. Opetusta koskevissa kuvauksissa painottui-
vat opiskelijoiden yksilöllisten lähtökohtien huomioimisen tärkeys, pitkäjänteisyys sekä 
opiskelijoiden yksilöllisten lähtökohtien ja kiinnostusten huomioiminen. Opettaja piti 
tärkeänä tutkimuksellista tapaa ymmärtää ja arvioida tietoa, sekä opiskelijoiden kannus-
tamista ja opettamista yhteistyön tekemiseen.  
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Opettaja kuvasi opettavansa luentotyyppisesti, mutta pyrkivänsä saamaan aikaan myös 
keskustelua ja yhteistä asioiden pohdintaa. Luennoinnin tarkoituksena oli tuoda esiin 
erilaisia näkökulmia ja haastaa opiskelijoiden ajattelua. Opettaja aikoi aktivoida opiske-
lijoita pohtimaan asioita yhdessä kysymyksien ja pohdintatehtävien avulla sekä verkko-
oppimisympäristöön luomansa keskustelupalstan avulla.   
 
Opettajan opetuksessa painottamat oppimistavoitteet ja opiskelijoille kerrotut arviointi-
kriteerit olivat yhdenmukaisia haastatteluissa ilmaistun oppimiskäsityksen kanssa. Opet-
taja kertoi opiskelijoille arvostavansa omaa pohdintaa, kriittistä ajattelua ja omien käsi-
tyksien arviointia. Tämän vuoksi tentissä sai pitää mukana lähdemateriaalin ja muistiin-
panot. Opetuksen lähtökohtia koskevat käsitykset näkyivät opetuksessa siten, että opet-
taja kannusti opiskelijoita pohtimaa asioita yhdessä ja jakamaan ajatuksiaan verkko-
oppimisympäristössä. Luennot etenivät opettajan ennakko-oletuksien pohjalta tehtyjen 
suunnitelmien mukaisesti. Opettaja kuitenkin tarkisti opiskelijoilta olivatko sisällöt heil-
le entuudestaan tuttuja. 
 
Opetus toteutettiin opettajajohtoisena luennointina, jossa edettiin opettajan tekemien 
ennakkosuunnitelmien mukaisesti. Opettaja pyrki aktivoimaan opiskelijoita kuvaamal-
laan tavalla avaamalla verkkokeskustelun, esittämällä luennoilla kysymyksiä sisällöistä 
ja teettämällä yhden pohdintatehtävän. Aktivointiyritykset eivät kuitenkaan tuottaneet 
toivottua tulosta. Opiskelijat eivät hyödyntäneet verkkoalustaa pohdintoihin eivätkä 
osallistuneet keskusteluun muutamaa kommenttia lukuun ottamatta. Osasyynä vuoro-
vaikutuksen käynnistymisessä ilmenneisiin ongelmiin saattoi olla opettajan epäselvä ta-
pa esittää kysymyksiä. Opettaja ei myöskään organisoinut keskustelua tehtävien avulla 
ennakkoon suunnittelemallaan tavalla. Opettajan esittämät toiveet keskustelevasta ja 
asioita yhdessä pohdiskelevasta vuorovaikutuksesta ja ilmapiiristä eivät siten toteutu-
neet tarkastelluilla luennoilla.  
 
Opettaja tunnisti vuorovaikutuksessa ja opiskelijoiden aktivoinnissa ilmenneitä ongel-
mia, mutta ei osannut ratkaista niitä opetustilanteessa. Opettaja toi kuitenkin loppuhaas-
tattelussa esiin, että aikoo jatkossa aktivoida opiskelijoita enemmän ja pyrkii kehittä-
mään omaa tapaansa viestiä asioita. Opettajan esittämät toiminta-aikomukset ja toteu-
tuspyrkimykset olivat lähes yhdenmukaisia, mutta toivottuja tavoitteita ei vuorovaiku-
tuksen ja keskustelevan opetuksen osalta kuitenkaan saavutettu. Näin ollen opettajan 
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havaittava toiminta luennoilla oli huomattavasti selontekoja sisältölähtöisempää. Risti-
riitaisista elementeistä huolimatta, opettajan opetuksellista profiilia voi pitää kohti op-
pimislähtöistä kehittyvänä profiilina, sillä menetelmien taustalla oleva tarkoitus, toimin-
tapyrkimykset ja kehittymispyrkimykset olivat edelleen oppimislähtöisiä. 
 
Taulukko 16. Opettaja B:n selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan välinen 




Selontekojen ja havaintojen välinen vertailu 
oppimiskäsitys Yhdenmukainen, oppimislähtöinen 
S: käsitteellinen muutos, oman ajattelun kehittyminen ja monipuolistuminen 




Ristiriitainen, sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä 
S: tutkimuksellisten taitojen kehittäminen, huomioi yksilölliset tarpeet 
H: pyrkii aktivoimaan opiskelijoiden omaa ajattelua, tiedon välittäminen 
opetuksen  
suunnittelu 
Yhdenmukainen, sisältö- ja oppimislähtöisiä piirteitä 
S: peritty kurssisuunnitelma, opettajan valitsemat sisällöt, huomioi opiskelijat 
H: kysyy opiskelijoiden tietämyksestä, opettajan laatimat suunnitelmat toteutetaan 
opetuksen toteutus,  
menetelmät 
Ristiriitainen, sisältölähtöisyys painottuu aktivoinnin epäonnistuttua 
S: vuorovaikutteinen luennointi, pohdintatehtävät, verkkokeskustelu 
H: pyrkii virittämään keskustelua luennoilla ja verkossa, ei pohdintatehtäviä 
roolit Ristiriitainen, sisältölähtöisyys painottuu aktivoinnin epäonnistuttua 
S: opettajan asiantuntijuus, opiskelijoiden oppimisen helpottaminen, opiskelijat 
aktiivisia tietämyksen rakentelijoita 
H: opettaja asiantuntija, opiskelijat jättäytyvät passiivisiksi 
vuorovaikutus Ristiriitainen, sisältölähtöisyys painottuu aktivoinnin epäonnistuttua 
S: pyrkii aktivoimaan vuorovaikutusta kysymyksillä ja tehtävillä 
H: opettaja esittää kysymyksiä, opiskelijat eivät osallistu keskusteluun 
ilmapiiri Ristiriitainen, keskusteleva ilmapiiri ei toteudu 
S: välitön ja keskusteleva ilmapiiri tärkeä, pyrkii luomaan aktiivisesti 
H: ilmapiiri passiivinen ja jännittynyt? 
pedagoginen  
kehittyminen 
Oppimislähtöistä kohti pyrkivä 
S: kuvaa tarkasti opetuksessa esiintyviä ongelmia ja kehittymistarpeita 




7.4 Tuloksien yhteenveto 
 
Opettajien yksilöllisten opetuksellisten profiilien tarkastelu osoitti, että lähestymistavat 
voivat koostua teoreettisesti ristiriitaisista eli dissonanteista piirteistä. Ristiriidat voivat 
ilmetä eritasoisesti opetuskäsityksien lisäksi myös opetusta koskevissa strategioissa ja 
niiden taustalla olevassa tarkoituksessa. Opettajien opetukselliset profiilit jakaantuivat 
”Systemaattisesti dissonanttiin” sekä ”Dissonanttiin kohti oppimislähtöistä kontekstin 
mukaan vaihtelevaan” ja ”Dissonanttiin kohti oppimislähtöistä kehittyvään” - luokkiin. 
Aineiston analysoinnin taustateorioiden (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; Postareff 
ym., 2008) mukaisilla luokittelukriteereillä tarkastellen, tutkimuksessa ei havaittu yh-
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tään ”Konsonanttia eli johdonmukaisesti oppimislähtöistä” tai ”Konsonanttia sisältöläh-
töistä profiilia”. 
 
”Systemaattisesti dissonantin profiilin” omaavien kolmen opettajan (C, D ja E) opetus-
käsitykset, opetusstrategiat ja niiden taustalla olevaa tarkoitusta koskevat kuvaukset si-
sälsivät sekä oppimislähtöisiä että sisältölähtöisiä piirteitä. Opettajien yleiset hyvää yli-
opisto-opetusta koskevat käsitykset koostuivat sisältö- ja oppimislähtöisistä elementeis-
tä. Omaa opetusta koskevat pyrkimykset ja toiminta-aikomukset olivat kuitenkin joh-
donmukaisemmin sisältölähtöisiä. Kaikki kyseiseen luokkaan sijoitetut opettajat kuva-
sivat oman opetuksensa tarkoitukseksi tiedon välittämisen sekä opiskelijoiden oppimi-
sen helpottamisen. Oppimista pyrittiin kuitenkin helpottamaan sisältölähtöisillä mene-
telmillä. Opettajien välillä esiintyi eroja lähinnä opiskelijoiden aktivointiin liittyvissä 
pyrkimyksissä. Vain yksi luokkaan sijoitetuista kolmesta opettajasta kuvasi vuorovaiku-
tusta olennaiseksi osaksi omaa opetustapaansa.  
 
Kahden muun opettajan (A ja B) kohdalla opetusta ja oppimista koskevat käsitykset ja 
menetelmien taustalla olevan tarkoituksen kuvaukset olivat hyvin oppimislähtöisiä, 
mutta opetusstrategiat sisälsivät myös joitakin sisältölähtöisiä piirteitä. Opettaja A:n 
katsottiin omaksuneen ”Kohti oppimislähtöistä kontekstin mukaan vaihtelevan” profii-
lin, sillä opettaja pohti vaihtoehtoisten ja oppimislähtöisempien strategioiden käyttämis-
tä pienemmissä opetusryhmissä. Opettaja B:n tulkittiin puolestaan omaksuneen ”Kohti 
oppimislähtöistä kehittyvän” profiilin, sillä opetusta koskevat kuvaukset olivat pääosin 
oppimislähtöisiä. Lisäksi opettaja reflektoi osuvasti omaa opetustaan, tunnisti opetuk-
sessa esiintyviä ongelmakohtia ja toi esiin useita erilaisia kehittymispyrkimyksiä.  
 
Opetuksen havainnointi osoitti, että yleiset opetusta ja oppimista koskevat oppimisläh-
töiset käsitykset eivät heijastuneet yksittäisten kurssien suunnitteluun ja toteutukseen. 
Myös tiettyä kurssia koskevat oppimislähtöiset toimintastrategiat ja aikomukset muut-
tuivat sisältölähtöisemmiksi opetuksen toteutuksessa. Kaikkien viiden opettajan opetuk-
sessa painottui opettajajohtoinen luennointi, vaikka opettajat (A, B, C) pyrkivät akti-
voimaan opiskelijoita myös keskusteluun. Eniten muutoksia tapahtui ”Kohti oppimis-
lähtöistä kontekstin mukaan vaihtelevan” profiilin omaksuneen opettajan (A) ja ”Kehit-
tyvän profiilin” (B) omaksuneen opettajan opetuksessa. Myös vuorovaikutteisuutta pai-
nottaneen ”Systemaattisesti dissonantin profiilin” omaksuneen opettajan (C) opetustapa 
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muuttui kurssin edetessä yksisuuntaiseksi tiedon välittämiseksi, vaikka kurssin alussa 
opetus oli hyvin vuorovaikutteista. 
 
Kahden ”Systemaattisesti dissonantin profiilin” omaksuneen opettajan (D ja E) sisältö-
lähtöiset strategioiden ja toiminta-aikomuksien kuvaukset olivat sen sijaan havaittavan 
toiminnan kanssa yhdenmukaisempia. Opettajat nojautuivat opetuksessa aikomuksiensa 
mukaisesti tietoja välittävään luennointiin. Esitetyt kysymykset eivät olleet opiskelijoi-
den omaa ajattelua aktivoivia, jonka vuoksi havaittu toiminta oli hyvin lähellä johdon-
mukaisesti sisältölähtöistä opetusta. Opettajien yksilölliset opetukselliset profiilit ja ope-
tustilanteissa havaittava toiminta vastasivat siten toisiaan lähinnä sisältölähtöisten piir-
teiden osalta. Oppimislähtöiset toiminta-aikomukset toteutuivat vain osittain ja erityi-




8 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tynjälä (1991) esittää Lincolniin ja Gubaan (1985) viitaten, että laadulliseen tutkimuk-
seen sisältyy oletus useista mahdollisista totuuksista, jonka vuoksi tutkimus tuottaa tar-
kastelun kohteena olevasta ilmiöstä aina vain tietyn näkökulman. Tämän vuoksi perin-
teisiä luotettavuuskäsitteitä täytyy soveltaa tai tulkita eri tavoin kuin määrällisissä tut-
kimuksissa. Tynjälä on suomentanut Lincolnin ja Guban käyttämät laadullisen tutki-
muksen arviointikriteerit vastaavuudeksi (credibility), siirrettävyydeksi (transferability), 
vahvistettavuudeksi (trustworthiness) ja tutkimustilanteen arvioinniksi (dependability). 
(Lincoln & Guba, 1985, Tynjälän, 1991 mukaan; ks. myös Bryman, 2008, 377–380.)  
 
Tynjälän mukaan (1991) vastaavuuden käsitteellä tarkoitetaan laadullisen tutkimuksen 
totuusarvoa eli tutkijan on osoitettava, että tuotetut rekonstruktiot vastaavat tutkittavien 
omia konstruktioita eli käsityksiä ja tulkintoja tutkittavasta ilmiöstä. Hyväksyttävään 
vastaavuuteen voidaan päästä esittämällä taustateoriat, käsitteet, tulkinta- ja luokittelu-
säännöt, analyysiyksiköt sekä omat taustaoletukset mahdollisimman huolellisesti.  Myös 
Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2003, 214) painottavat, että laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden arvioinnissa on keskeistä tutkimuksen toteuttamisen vaiheiden, tehtyjen rat-
kaisujen ja tuloksien huolellinen kuvaaminen.  
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Tutkimusaineiston ja prosessin kuvaaminen ovat edellytyksiä myös siirrettävyysperiaat-
teen toteutumiselle. Koska tutkija ei tunne mahdollisia sovelluskohteita, prosessin ku-
vauksen on mahdollistettava lukijalle tulosten sovellettavuuden arviointi muihin kon-
teksteihin. Tutkimustulosten siirrettävyys onkin laadullisessa tutkimuksessa riippuvaista 
lähinnä tutkimusympäristön ja sovellusympäristön samankaltaisuudesta. Tutkimuksen 
totuusarvo ja sovellettavuus luovat puitteet tulosten vahvistettavuudelle. Tynjälän 
(1991) mukaan vahvistettavuuteen liittyvä neutraalisuuden vaatimus kohdentuu laadul-
lisessa tutkimuksessa aineistoon, sillä tutkijan suhde tutkittaviin on erilainen kuin mää-
rällisessä tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa ei myöskään ole relevanttia odot-
taa, että tulokset pysyisivät samoina erilaisissa olosuhteissa. Tämän vuoksi neljäs luot-
tavuuden arvioinnin kriteeri edellyttää tutkimustilanteeseen vaikuttavien tekijöiden ja 
siinä mahdollisesti esiintyvän vaihtelun ja niiden merkityksen arviointia suhteessa tut-
kimustuloksiin. (Tynjälä, 1991.)  
 
Tässä tutkielmassa on kiinnitetty huomiota eettisten periaatteiden mukaiseen toimintaan 
(ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2009) sekä huolelliseen tutkimusprosessin to-
teuttamiseen ja raportointiin tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Aineiston analyysiprosessi 
on esitelty luvussa 6.4, joten tässä yhteydessä tarkastelu keskitetään lähinnä arviointei-
hin, jotka liittyvät edellä mainittuihin, Lincolnin ja Guban (1985) määrittelemiin kritee-
reihin. Koska kyseiset kriteerit läpäisevät mielestäni koko tutkimusprosessin ja liittyvät 
kiinteästi toisiinsa, tarkastelen luotettavuuteen vaikuttavia tekijöitä prosessijohtoisesti. 
 
Vastaavuuteen ja vahvistettavuuteen liittyviä arviointeja 
Teoreettisen lähdeaineiston valinnassa kiinnitettiin erityistä huomiota siihen, että ne va-
lottavat tutkimuksen kohteena olevaa yliopisto-opettajien opetuksellisiin lähestymista-
poihin liittyvää tutkimuskenttää. Lähestymistapoihin liittyvän laajan lähdekirjallisuuden 
valikoinnissa huomioitiin ensisijaisesti tutkimuksen aihe, mutta myös luotettavuuteen ja 
ajankohtaisuuteen liittyvät tekijät. Tämän vuoksi valtaosa tutkielmassa käytetyistä läh-
teistä on peräisin alan tieteellisistä julkaisuista. 
 
Teoreettisessa viitekehyksessä tarkasteltiin opetuksellisten lähestymistapojen lisäksi 
myös opetuskäsityksiä ja niiden määrittelyä, sillä käsitteet sekoittuvat alan tutkimuskir-
jallisuudessa helposti toisiinsa. Tarkasteltavan kirjallisuuden rajausta hankaloitti ole-
massa olevan tutkimustiedon suuri määrä. Yliopisto-opettajien opetuskäsityksiin ja ope-
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tuksellisiin lähestymistapoihin liittyvää kansainvälistä tutkimusta on tehty runsaasti jo 
1980- luvun lopusta lähtien. Lisäksi tutkimusta on tehty myös alemmilla koulutusasteil-
la. Alempia asteita koskeva tutkimus rajattiin tarkoituksella tämän tutkielman ulkopuo-
lelle, sillä opetusympäristöön ja opettajien rooleihin liittyviä tekijöitä pidettiin eri toi-
mintaympäristöissä lähtökohtaisesti hyvin erilaisina. Alempia koulutusasteita koskevaan 
tutkimukseen perehdyttiin kuitenkin siinä määrin, että saatiin käsitys siitä, mitä tutki-
muksissa on todettu opetuksellisten lähestymistapojen ja toteutuvan opetustoiminnan 
välisestä suhteesta. 
 
Kirjallisuudessa on yleisesti oletettu, että opetuskäsitykset heijastuvat opetuksellisiin lä-
hestymistapojen ja sen myötä myös realisoituvaan opetustoimintaan. Kirjallisuuteen pe-
rehtymisen myötä tutkimuksen lähtökohdaksi muodostuikin oletus opetuskäsityksien ja 
opetuksellisten lähestymistapojen läheisestä yhteydestä, sekä lähestymistapojen moni-
ulotteisesta ja mahdollisesti myös ristiriitaisia elementtejä sisältävästä luonteesta. Tä-
män vuoksi opetuksellisia lähestymistapoja päädyttiin tarkastelemaan yleisen tason (ks. 
Postareff ym., 2008) lisäksi myös yksilötasolla Postareffin ym. (2008) teoreettisen luo-
kittelun mukaisesti.  
 
Aineiston analyysin lähtökohdaksi valittiin opetuksellisten lähestymistapojen laadullisia 
ulottuvuuksia (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008) sekä yksilöllisiä profiileja (Posta-
reff ym., 2008) koskevat teoriat. Kyseiset teoriat valittiin tietoisesti, sillä ne perustuvat 
tämän tutkielman kanssa samanlaisissa konteksteissa kerättyihin laajoihin aineistoihin. 
Aineistojen analyysissä käytetyt luokittelukriteerit sekä tutkimustulokset on kuvattu ky-
seisissä teorioissa soveltamisen kannalta myös riittävän suurella tarkkuudella. Teoriat 
erottuvat monista muista opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvistä tutkimuksista 
myös moniulotteisuutensa suhteen, sillä strategioiden ja niiden taustalla olevien intenti-
oiden lisäksi tarkastelu on ulotettu myös oppimis- ja opetuskäsityksiin, rooleihin, vuo-
rovaikutukseen, ilmapiiriin sekä opettajan pedagogiseen kehittymiseen. Teorioita voitiin 
siten hyödyntää myös opetuksen havainnoinnissa, joka osaltaan auttoi opettajien selon-
tekojen ja toiminnasta tehtyjen havaintojen tarkastelutason yhdenmukaistamisessa. 
 
Tämän tutkielman kohteena oleva opettajien opetuksellisten lähestymistapojen ja ha-
vainnoitavan opetustoiminnan välinen vertailu edellytti monivaiheisen analyysiproses-
sin toteuttamista. Tehty tutkimus pohjautuu valmiisiin haastattelu- ja videoaineistoihin, 
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joten niitä ei ole kerätty tutkielman tutkimustehtävää silmälläpitäen. Tutkimusaineisto 
on kerätty Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittämisyksikön 
tutkimushankkeessa ”Yliopisto-opetuksen ja oppimisen välinen vuorovaikutus” (2009–
2011). Aineisto on koottu vapaaehtoisesti haastatteluihin ja videointeihin osallistuneilta 
opettajilta. Opettajia informoitiin tutkimushankkeen tarkoituksesta ja tavoitteista kirjal-
lisesti ennen aineiston keruuta ja suullisesti haastatteluiden yhteydessä. Aineistot on ke-
rätty päähankkeen vastuullisten tutkijoiden toimesta. Haastatteluiden litteroinnit ovat 
suorittaneet tutkimus- ja kehittämisyksikössä työskentelevät tutkimusavustajat.  
 
Valmis tutkimusaineisto aiheutti haasteita, jotka ilmenivät vasta analyysiprosessin kulu-
essa. Alkuperäisen suunnitelman mukaan alku- ja loppuhaastatteluita oli tarkoitus ana-
lysoida toisistaan erillisinä. Analyysiprosessin ensimmäisessä vaiheessa oli tarkoitus 
tarkastella vain alkuhaastatteluita ja muodostaa niissä esiintyvien kuvausten pohjalta kä-
sitys opettajien yksilöllisistä opetuksellisista profiileista. Loppuhaastatteluja oli puoles-
taan tarkoitus hyödyntää simulated-recall (ks. esim. Patrikainen & Toom, 2004) tutki-
muksen tapaan opettajien opetustoiminnasta tehtyjen havaintojen tulkitsemisessa.  
 
Alkuhaastatteluaineisto osoittautui kuitenkin opetuksellisten lähestymistapojen ja erityi-
sesti yksilöllisten profiilien tarkasteluun liian suppeaksi. Tämän vuoksi tutkimuksessa 
päädyttiin yhdistämään haastatteluaineistot jo analyysiprosessin ensimmäisessä vaihees-
sa. Haastatteluaineistojen yhdistäminen mahdollisti opettajien yksilöllisten opetukselli-
sen profiilien tarkastelun, vaikka myös kokonaisaineisto jäi paikoitellen suhteellisen 
ohueksi erityisesti opetuksen suunnittelun ja pedagogisen kehittymisen osa-alueilta.  
 
Vaikka tutkielmassa lähdettiin liikkeelle teoriavetoisesti, analysoinnissa pyrittiin aineis-
ton ja teorian välisen jatkuvaan vuoropuheluun. Aineistoa selkeytettiin sitä purkamalla 
ja säilyttäen samalla sen eheys tarkastelemalla sitä kontekstiinsa sidoksissa olevana ko-
konaisuutena (ks. myös Cousin, 2009, 33). Eheyttä varmistettiin havainnoimalla myös 
analyysiä ohjaavan teorian ulkopuolelta esiin nousevia näkökulmia. Näin pyrittiin var-
mistamaan, että ei löydetä vain sitä mihin jo olemassa olevat teoriat ohjaavat ajattelua. 
Aineistolähtöinen tarkastelu täydensikin tarkastelua merkittävästi, tuomalla esiin opetta-
jien kuvauksia opetukseen vaikuttavista tekijöistä sekä vuorovaikutuksen määrän ja 
luonteen havainnoitavilla luennoilla. 
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Opettajat kuvasivat haastatteluissa omaa opetustaan melko yleisellä tasolla. Kuvauksis-
sa esiintyi myös monentasoista, ja opettamisen eri puoliin liittyvää ajattelua. Opettami-
seen liittyvät erilaiset käsitykset ja näkökulmat sekoittuivat selonteoissa myös toisiinsa, 
jonka seurauksena opettajien kuvauksissa saattoi yhdistyä yleisiä opettamiseen liittyviä 
käsityksiä ja ideaaleja, omien kokemuksien reflektiota sekä tulevaa kurssia koskevia 
yleisiä suunnitelmia ja konkreettisia toiminta-aikomuksia.  
 
Opetuskäsityksiin ja opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvään tutkimuskirjallisuu-
teen perehtyminen auttoi huomattavasti eritasoisten kuvauksien erottelua toisistaan. 
Tästä huolimatta vielä haastatteluaineistojen analysoinnin viimeisessä vaiheessa havait-
tiin, että opettajien opetuksellisten profiilien kuvauksissa oli mukana myös opettajien 
aiempiin opetuskokemuksiin liittyneitä lausumia. Koska opettajien opetuksellisien pro-
fiilien oletettiin olevan luonteeltaan kontekstisidonnaisia, analyysissä palattiin vielä täs-
sä vaiheessa alkuperäisiin haastatteluaineistoihin. Tässä vaiheessa varmistettiin, että 
opettajien opetusta koskevat lausumat liittyivät tulevaan luentokurssiin. Tarkistusluen-
nassa profiilien muodostamiseen käytetyistä kuvauksista poistettiin kaikki omia aiempia 
opetuskokemuksia kuvanneet lausumat. Haastatteluaineistojen lukuisilla lukukerroilla ja 
dialektisella analyysiprosessilla pyrittiin varmistamaan, että opettajien opetukselliset 
profiilit muodostuivat vain tulevaan kurssiin liittyvistä kuvauksista ja yleisistä opetusta 
ja oppimista koskevista käsityksistä. Tältä osin analyysi erosi Postareffin ym., (2008) 
tutkimuksesta, sillä heidän tarkastelunsa keskiössä olivat tietyn kurssin sijaan opettajien 
omaa opetusta yleisellä tasolla koskevat kuvaukset. Tutkimuksen vastaavuutta ja vah-
vistettavuutta pyrittiin varmistamaan myös aineistoista poimittujen lainauksien avulla, 
jotka kuvaavat opettajien omin sanoin analyysissa tarkasteltuja opetuksen ulottuvuuksia. 
 
Tutkimustilanteeseen ja siirrettävyyteen liittyviä arviointeja 
Videoaineistojen analysointia vaikeuttivat eniten kuvakulmaan liittyvät rajoitteet, sillä 
kamerat oli suunnattu luentosalien etuosaan suhteellisen etäältä. Pitkä välimatka vaike-
utti opettajien sanattoman viestinnän tarkastelua, sillä kuva oli hetkittäin epätarkka ja 
yksi opettajista oli toisinaan pieniä hetkiä kuvausalueen ulkopuolella. Kameroiden 
suuntaamisesta johtuen myös valkokankaalle heijastetut tekstit ja kuvat eivät olleet kai-
kissa videoinneissa näkyvillä. Lisäksi kuvakulmat eivät tuoneet esiin opiskelijoita, jon-
ka vuoksi opettajien ja opiskelijoiden välistä vuorovaikutusta oli haastavaa arvioida 
käytettyjä puheenvuoroja lukuun ottamatta. Opetustilanteen ilmapiiriin, vuorovaikutuk-
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seen ja opiskelijoiden rooliin liittyvät tulkinnat on siten tehty opiskelijoiden osalta vain 
sanallisesta viestinnästä. Videotallenteiden laajempi kuvakulma tai opetuksen havain-
nointi luonnollisessa opetustilanteessa olisivat saattaneet vaikuttaa vuorovaikutusta kos-
keviin arviointeihin ja lisätä myös siitä tehtyjen tulkintojen luotettavuutta.  
 
Vaikka opettajien toiminta havainnoiduilla videotallenteilla vaikutti luontevalta, ku-
vaaminen on saattanut silti vaikuttaa opettajien toimintaan etenkin ensimmäisillä luen-
tokerroilla. Opettajien (A ja C) vuorovaikutteinen opetustapa ja opiskelijoiden runsas 
huomiointi ensimmäisillä luennoilla on saattanut siten osaltaan johtua videointiin liitty-
västä sosiaalisesta paineesta. Toisaalta opettajien (B, D ja E) kohdalla videointi on voi-
nut osaltaan vaikuttaa myös vuorovaikutteisuutta estävästi, jonka vuoksi opettajien 
haastatteluissa kuvaamat aktivointipyrkimykset saattoivat jäädä toteutumatta havain-
noiduissa opetustilanteissa. 
 
Valmis tutkimusaineisto asetti haasteita myös opettajien selontekojen ja havaittavan 
opetustoiminnan väliselle vertailulle. Opettajien selontekojen ja havaintojen vertailta-
vuutta tarkasteltiin Ajzenin (1991, 2011) esittämien yhdenmukaisuusperiaatteiden mu-
kaisesti. Näkemyksen mukaan toimintaa koskevien kuvauksien ja havaittavan toiminnan 
vertailu edellyttää, että tarkasteltava tilanne, toiminnan kohde ja toiminta sekä aikaulot-
tuvuus ovat yhdenmukaisia. Tässä tutkimuksessa opettajien selonteot koskivat videoitu-
ja kursseja, joka varmisti yhdenmukaisuusperiaatteiden ensimmäisen edellytyksen täyt-
tymisen. Koska opetuksen suunnittelua ja toimintaintentioita koskevat kuvaukset olivat 
varsin yleisiä, myös havainnoinnissa päädyttiin kiinnittämään huomiota ensisijaisesti 
opettajien yleiseen ja toistuvaan toimintaan kurssitasolla. Opetusta havainnoitiin siten 
kurssin alussa, keskivaiheilla ja lopussa kuvatuilta luennoilta.  
 
Yhdenmukaistamispyrkimyksistä huolimatta on mahdollista, että osa kuvauksista ja 
tehdyistä havainnoista eivät täytä vertailtavuusperiaatteita vaaditulla tavalla. Tästä joh-
tuen esimerkiksi osa opettajien kuvaamista toiminta-aikomuksista on saattanut toteutua 
tarkastelun ulkopuolelle jääneillä luennoilla. Havainnoidun opetustoiminnan tulkinnassa 
hyödynnettiin kuitenkin myös opettajien loppuhaastatteluissa esittämiä kuvauksia ja ar-
vioita toteutuneesta opetuksesta. Tällä haluttiin varmistua siitä, että tehdyt tulkinnat vas-
taavat mahdollisimman luotettavasti myös opettajien omaa käsitystä tapahtumien kulus-
ta.  
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Vaikka opettajien omat kuvaukset ja havaittu toiminta vastasivat pääosin toisiaan, ana-
lyysi toi näkyviin myös eroavaisuuksia erityisesti vuorovaikutuksen osa-alueella. Ana-
lyysiprosessissa kiinnitettiin erityistä huomiota juuri näiden eroavaisuuksien tarkaste-
luun ja aineistoista pyrittiin etsimään tietoisesti seikkoja, jotka auttavat ymmärtämään 
kuvausten ja toiminnan välisiä ristiriitoja. Kaikki tuloksiin liittyvät oletukset pyrittiin si-
ten tekemään aineistoon vahvasti ja huolellisesti nojautuen. Tästä huolimatta on kuiten-
kin mahdollista, että ne eivät vastaa täysin opettajien omia näkemyksiä tapahtumien ku-
lusta. Tulosten vastaavuutta ja sen myötä myös luotettavuutta olisi siten lisännyt se, että 
aineisto olisi kerätty juuri tätä tutkimustehtävää silmälläpitäen esimerkiksi stimulated -
recall menetelmää käyttäen. Tällöin tutkimukseen osallistuneilta opettajilta olisi voitu 
kysyä omaa näkemystä tapahtumiin liittyvistä tekijöistä ja merkityksistä. Vaihtoehtoi-
sesti luotettavuutta olisi lisännyt se, jos tutkijan tekemät oletukset muun muassa toimin-
taan mahdollisesti vaikuttaneista syistä olisi voitu tarkistaa tutkimukseen osallistuneilta 
opettajilta analyysiprosessin lopussa.   
 
Tutkimustulosten siirrettävyydelle ja yleistettävyydelle muihin yliopisto-opetusta kos-
keviin konteksteihin asettaa rajoituksia tutkimukseen osallistuneiden opettajien vähäi-
nen määrä. Opettajat olivat taustoiltaan erilaisia, edustivat sekä kovia että pehmeitä tie-
teenaloja ja molempia sukupuolia, joten näiden tekijöiden merkitystä ja yhteyttä saatui-
hin tuloksiin ei voi arvioida luotettavasti. Toisaalta osallistujien pieni määrä on mahdol-
listanut syvällisemmän perehtymisen tutkittavien kuvauksiin ja toiminnan havainnoin-
tiin sekä niiden väliseen vertailuun. Syvällinen tarkastelu on avannut näkymiä, jotka 
laajemmalla aineistolla olisivat voineet jäädä havaitsematta. Kuvauksien tarkkuus antaa 
myös mahdollisuuden lukijalle arvioida eri osa-alueiden ja tuloksien sovellettavuutta 





9 Pohdinta  
 
Tutkimuksen tarkoitus ja merkitys 
Tämän tutkielman tarkoituksena oli laajentaa ymmärrystä yliopisto-opettajien yksilöllis-
ten opetuksellisten profiilien ja toteutuvan opetustoiminnan välisestä suhteesta. Opetta-
jien omien selontekojen ja havaittavan toiminnan tarkastelu samassa tutkimusasetelmas-
sa on opetuksen kehittämisen kannalta merkittävää, sillä se monipuolistaa ja täydentää 
yliopisto-opettamisesta aiemmin saatua tietämystä. Vastaavanlaista yliopisto-opettajien 
selontekojen ja opetustoiminnan välistä tarkastelua on opetuksellisiin lähestymistapoi-
hin liittyen tehty tiettävästi aiemmin vain kahdessa tutkimuksessa (Ebert-May ym., 
2011; Martin ym., 2000). Kyseisten tutkimuksien lähtökohdat ja toteutus eroavat sekä 
toisistaan että tästä tutkimuksesta. Lisäksi Ebert-Mayn ym. ja Martinin ym. tutkimuksis-
sa saadut tulokset ovat keskenään ristiriitaisia, jonka vuoksi tämän tutkielman tulokset 
tuovat arvokkaan lisän opettajien opetuksellisten lähestymistapojen tutkimiseen ja yli-
opisto-opetuksen kehittämiseen liittyvään keskusteluun. 
 
Tutkimuksessa tarkasteltiin viiden yliopisto-opettajan omiin selontekoihin pohjautuvia 
opetuksellisia profiileja, havainnoitiin luento-opetusta videotallenteilta ja vertailtiin lo-
puksi näiden vastaavuutta. Opetuksellisia lähestymistapoja tarkasteltiin yksilötasolla, 
sillä viimeaikaisissa tutkimuksissa (ks. esim. Postareff ym., 2008; Stes & Van Petegem, 
2012) on havaittu, että opettajien omaa opetusta koskevat kuvaukset voivat sisältää sa-
manaikaisesti sekä sisältölähtöisiä että oppimislähtöisiä piirteitä. Näkemys eroaa olen-
naisesti opetuksellisia lähestymistapoja yleisellä tasolla tarkastelleista tutkimuksista, 
joissa on oletettu, että opetuskäsitykset ja opetusstrategiat ovat johdonmukaisessa ja 
loogisessa yhteydessä toisiinsa (ks. esim. Kember & Kwan, 2000; Trigwell ym., 1994; 
Trigwell & Prosser, 1996b). 
 
Tulokset ja johtopäätökset 
 
1 Opettajien opetukselliset profiilit voivat muodostua keskenään ristiriitaisista elemen-
teistä opetuskäsityksien ja opetusstrategioiden osa-alueilla 
 
Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että opettajien yksilölliset opetukselliset profiilit 
voivat sisältää teoreettisesti ristiriitaisia opetuskäsityksien ja opetusstrategioiden kuva-
uksia. Tutkimuksessa löydettiin kolme erilaista dissonanssin muotoa. ”Systemaattisesti 
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dissonantin profiilin” omaksuneiden opettajien opetuskäsitykset ja opetusstrategiat si-
sälsivät sekä oppimislähtöisiä että sisältölähtöisiä piirteitä. ”Dissonantin kontekstin mu-
kaan vaihtelevan profiilin” sekä ”Dissonantin kehittyvän profiilin” omaksuneiden opet-
tajien opetuskäsitykset olivat puolestaan hyvin oppimislähtöisiä, mutta opetusstrategiat 
sisälsivät myös joitakin sisältölähtöisiä piirteitä. Tutkimuksessa ei löydetty Postareffin 
ym. (2008) luokittelussa esitettyjä ”Konsonantteja eli johdonmukaisesti oppimis- tai si-
sältölähtöisiä profiileja”, vaikka kahden opettajan esittämät opetusstrategioiden kuvauk-
set olivat hyvin sisältölähtöisiä.  
 
Tulokset vastasivat ”Dissonanttien profiilien” osalta Postareffin ym. (2008) saamia tu-
loksia, vaikka analyysit perustuivat strategioiden osalta erilaisiin opetusta koskeviin ku-
vauksiin.  Tässä tutkimuksessa tarkastelu kohdennettiin opettajien yleisten opetuskäsi-
tyksien (millaista on hyvä yliopisto-opetus) ohella tietyn luentokurssin suunnittelua ja 
toiminta-aikomuksia koskeviin kuvauksiin (miten aikoo toimia tulevalla kurssilla). Pos-
tareffin ym. tutkimuksessa tarkastelun kohteena olivat sen sijaan yleisten opetuskäsityk-
sien ohella opettajien omaa opettamista koskevat yleiset kuvaukset (miten opettaa 
yleensä). 
 
Tulokset erosivat Stesin ja Van Petegemin (2012) esittämistä opetuksellisia profiileja 
koskevista löydöksistä, sillä heidän aineistossaan ristiriitoja esiintyi vain opettajien ope-
tusta koskevissa intentioissa. Intentioilla tutkijat tarkoittavat ilmeisimmin Trigwellin ja 
Prosserin (1996a, 1996b) tapaan lähinnä opettajien opetuskäsityksiä koskevia kuvauk-
sia. ”Dissonantin profiilin” omaksuneet opettajat kuvasivat omia pyrkimyksiään saman-
aikaisesti tiedon välittämiseksi ja oppimisen edistämiseksi strategioiden ollessa joh-
donmukaisesti joko opiskelija- tai opettajalähtöisiä.  
 
Stesin ja Van Petegemin opetuksellisten profiilien luokittelu eroaa Postareffin ym. 
(2008) esittämästä, ja siten myös tässä tutkimuksessa käytetystä luokittelusta. Stes ja 
Van Petegem jakavat opetukselliset profiilit neljään luokkaan. ”Konsonanttien eli joh-
donmukaisesti sisältö- ja oppimislähtöisten profiilien” lisäksi luokittelu sisältää vain 
kaksi ”Dissonanttia profiilia”, jotka eroavat toisistaan erilaisten opetusstrategioidensa 
vuoksi. Opettajalähtöiset strategiat omaksuneet opettajat nojaavat opetuksessa vahvasti 
tiedon välittämiseen, vaikka opetuskäsitykset sisältävät myös käsitteelliseen muutok-
seen tähtääviä intentioita. Opiskelijalähtöiset strategiat omaksuneiden opettajien käyt-
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tämät menetelmät ovat puolestaan hyvin vuorovaikutteisia, vaikka opetuksella tähdätään 
käsitteellisen muutoksen ohella myös tiedon välittämiseen.  
 
Stesin ja Van Petegemin (2012) ”Dissonanttien profiilien” kuvaukset ovat osittain yh-
denmukaisia myös tässä tutkimuksessa saatujen tuloksien kanssa. ”Systemaattisesti dis-
sonanteiksi” luokiteltujen opettajien (D ja E) opetukselliset profiilit olivat hyvin lähellä 
Stesin ja Van Petegemin esittämää opettajalähtöisiä strategioita käyttäviä ristiriitaisia 
profiileja. Kyseiset opettajat kuvasivat omia opetuskäsityksiään sekä tiedon välittämi-
seen että käsitteelliseen muutokseen tähtäävillä argumenteilla, kun taas opetusstrategi-
oiden kuvaukset olivat pääosin sisältölähtöisiä. Opettaja C:n profiilissa korostuivat 
myös ristiriitaiset opetuskäsitykset, mutta kuvatut opetusstrategiat olivat huomattavasti 
vuorovaikutteisempia ja oppimislähtöisempiä. Tulokset erosivat kuitenkin Stesin ja Van 
Petegemin havainnoista siinä, että tässä tutkimuksessa ”Systemaattisesti dissonanteiksi” 
luokiteltujen opettajien strategioiden kuvaukset sisälsivät myös joitakin keskenään risti-
riitaisia elementtejä. 
 
Sisältö- ja oppimislähtöisten piirteiden jaotteluperusteilla on suuri merkitys lähestymistapojen 
luokittelussa 
 
Tämän tutkimuksen tuloksien ja Stesin ja Van Petegemin (2012) tuloksien väliset eroa-
vaisuudet saattavat liittyä ainakin osittain erilaisiin perusteluihin sisältö- ja oppimisläh-
töisten opetuskuvausten jaottelussa. Stes ja Van Petegem perustelevat löytämiensä stra-
tegioiden johdonmukaisuutta pikemminkin määrällisillä kuin laadullisilla argumenteilla 
ja pitävät erityisesti vuorovaikutuksen määrää olennaisena opettaja- ja opiskelijalähtöis-
tä opetusta erottavana tekijänä. Vaikka vuorovaikutuksen ja aktivointipyrkimyksien 
määrässä on kiistatta eroja sisältö- ja oppimislähtöisen lähestymistavan omaksuneiden 
opettajien välillä, luokitteluperusteena se sisältää ongelmia, joihin palataan opetuksen 
havainnointiin liittyvien pohdintojen yhteydessä. 
 
Tässä tutkimuksessa opettajien kuvauksien oppimis- ja sisältölähtöisyyden jaottelupe-
rusteena käytettiin strategioiden ja menetelmien taustalla olevaa tarkoitusta (ks. Posta-
reff & Lindblom-Ylänne, 2008). Myöskään tämä jaotteluperuste ei ole ongelmaton, sillä 
oppimislähtöinen tarkoitus ei automaattisesti varmista, että opetuksen suunnittelu tai va-
litut menetelmät olisivat opiskelijoiden syväsuuntautunutta oppimista edistäviä. Tässä 
tutkimuksessa kaikki opettajat kuvasivat opetuksensa ja valittujen menetelmien tarkoi-
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tusta opiskelijoiden oppimisen helpottamiseksi ja syvällisen ymmärtämisen edistämi-
seksi. Opettajat kuvasivat myös huomioivansa opiskelijoiden lähtökohdat, kuten aiem-
mat opinnot opetuksen suunnittelussa.  
 
Oppimislähtöisistä pyrkimyksistä huolimatta opetuksen suunnittelussa nojauduttiin ope-
tussuunnitelmiin kirjattuihin tavoitteisiin ja sisällöt valikoitiin lähinnä opettajien omien 
intressien perusteella. Opetusmenetelmänä kaikki opettajat kuvasivat käyttävänsä perin-
teistä luennointia, vaikka myös vuorovaikutusta pidettiin tärkeänä. Erityisesti ”Syste-
maattisesti dissonantin profiilin” omaksuneiden opettajien toiminta-aikomukset keskit-
tyivät opettajan ennakkoon valitseman tiedon tai asiantuntemuksen jakamiseen ja opet-
tajajohtoiseen luennointiin. Aineistosta tehtyjen havaintojen perusteella voidaan siten 
todeta, että menetelmien käytön taustalla oleva tarkoitus voi toisinaan olla ristiriidassa 
kuvattujen toiminta-aikomuksien kanssa (ks. myös Eley, 2006; Peeraer ym., 2011). Tä-
män vuoksi opetuksellisten lähestymistapojen arvioinnissa olisi tärkeää arvioida kuvat-
tua tarkoitusta ja toimintastrategioita suhteessa kuvauksen kokonaisuuteen ja mahdolli-
siin vaikutuksiin opiskelijoiden oppimisessa.  
 
Tässä tutkimuksessa opetusmenetelmien taustalla olevan tarkoituksen suhteuttaminen 
opetuskuvauksien kokonaisuuteen ja opiskelijoiden kokemuksiin oppimisen helpottumi-
sesta saattaisi mahdollisesti muuttaa kahden opettajan (D ja E) kohdalla tehtyä luokitus-
ta. Opettajat kuvasivat opettamisen tarkoitusta tiedon antamisen ohella ymmärtämisen 
edistämiseen ja oppimisen helpottamiseen tähtääväksi. Opettajien opetusta koskevat 
suunnitelmat ja toiminta-aikomukset keskittyivät kuitenkin opettajien omaan toimintaan 
ja lähes puhtaasti valmiin tiedon välittämiseen. Oppimista aiottiin edistää sisältöjä ha-
vainnollistamalla ja konkretisoimalla sekä luentojen loogisella rakenteella. Opiskelijoi-
den aktivointiaikomukset rajoittuivat kysymyksien esittämiseen, joiden tarkoituksena 
oli kuitenkin herättää oivalluksia ja syvällistä ymmärrystä käsiteltävästä aiheesta. Opet-
tajien tarkempien kuvauksien perusteella kysymykset olivat kuitenkin luonteeltaan lä-
hinnä retorisia ja ymmärrystä varmistavia.  
 
Opettajien kuvaamien menetelmien taustalla oleva tarkoitus tulkittiin oppimislähtöiseksi 
Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) lähestymistapojen luokittelun mukaisesti, jon-
ka vuoksi opettajien yksilölliset profiilit luokiteltiin ”Systemaattisesti dissonanteiksi”. 
Opetuskäsityksien ja toimintastrategioiden kokonaisuutta tarkastellen opettajien omak-
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sumat lähestymistavat olivat kuitenkin kiistatta hyvin sisältölähtöisiä ja siten mahdolli-
sesti lähempänä ”Konsonanttia sisältölähtöistä” kuin ”Systemaattisesti dissonanttia pro-
fiilia”. 
 
Opettajien opetusta koskeva ajattelu on monitasoista  
 
Opettajien selontekojen dialektinen analyysi osoitti, että opetusta koskeva ajattelu oli 
monitasoista samansuuntaisesti kuin McAlpine ym. (2006a, 2006b) ovat aiemmin osoit-
taneet. Yleisimmällä ja abstrakteimmalla tasolla opettajien selonteot koostuivat hyvään 
yliopisto-opetukseen liittyvistä kuvauksista, joissa korostettiin opetuksen tehtävää ja ta-
voitteita pitkällä aikajänteellä. Kuvauksia ei liitetty tiettyyn spesifiin kontekstiin, kuten 
tiettyyn tieteenalaan tai aihepiiriin liittyvään opetukseen. Opettajat kuvasivat hyvää yli-
opisto-opetusta tiedon antamiseksi sekä käsitteelliseen muutokseen tähtääväksi. Ope-
tuksen tärkeänä tehtävänä pidettiin yleisten kompetenssien, kuten kriittisen ajattelun ja 
tutkimuksellisten taitojen opettamista opiskelijoille. Tältä osin kuvaukset olivat saman-
suuntaisia kuin yleisiä opetuskäsityksiä tarkastelevissa tutkimuksissa (ks. esim. Carnell, 
2007; Donche & Van Petegem, 2011; Entwistle ym., 2000; Kember, 1997; Kember & 
Kwan, 2000; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001). 
 
Astetta konkreettisemmalla tasolla opettajien kuvaukset kohdistuivat omaan opetukseen 
yleisellä tasolla. Kuvaukset sisälsivät aiempien oppimiseen ja opettamiseen liittyvien 
kokemuksien reflektiota sekä ideaaleihin opetustilanteisiin liittyviä pohdintoja. Opetta-
jat pohtivat myös omaa rooliaan, suhtautumista opettamiseen sekä omaan opettamiseen 
vaikuttavia tekijöitä, kuten omia opiskeluaikaisia kokemuksia, tieteenalalle tyypillisiä 
opetuskäytäntöjä ja opiskelijoiden yleisiä odotuksia. Opettajien yleiset hyvää yliopisto-
opetusta ja omaa opetusta yleisellä tasolla koskevat kuvaukset vastasivat Postareffin 
ym. (2008) tutkimuksessa analysoituja selontekoja, joiden pohjalta tutkijat laativat opet-
tajien yksilöllisiä opetuksellisia profiileja koskevan luokittelunsa.  
 
McAlpinen ym. (2006a, 2006b) tutkimuksessa omaa opetusta koskevat yleiset pohdin-
nat liitetään osaksi abstrakteja opetuskäsityksiä, kun taas omaan opetukseen liittyvää 
konkreettisempaa suunnittelua kuvataan praktisen ja taktisen ajattelun käsitteillä. Tässä 
tutkimuksessa opettajien praktinen ja taktinen ajattelu näkyivät konkreettisissa, tulevaan 
kurssiin liittyvissä opetuksen suunnittelua ja toiminta-aikomuksia koskevissa kuvauk-
sissa. Kuvaukset sisälsivät myös valintoihin liittyviä perusteluja sekä oletuksia opiskeli-
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joiden osaamisesta, kyvykkyydestä sekä opetukseen ja oppimiseen liitetyistä odotuksis-
ta. Praktisen ja taktisen ajattelun voi siten ajatella ilmentävän opettajien kontekstisidon-
naisia opetuksellisia lähestymistapoja, eli tiettyyn opetustilanteeseen kohdistuvia ope-
tusstrategioita ja niiden taustalla olevia intentioita, kuten myös McAlpine ym. (2006a) 
ehdottavat.  
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelu kohdentui opetuskäsityksien ohella määriteltyjä opetusti-
lanteita (tuleva luentokurssi) koskeviin kuvauksiin, sillä opetuksellisia lähestymistapoja 
pidettiin luonteeltaan kontekstisidonnaisina (ks. myös esim. Gregory & Jones, 2009; 
Lindblom-Ylänne ym., 2006). Tarkastelun kohdentaminen tiettyyn tilanteeseen liitty-
väksi oli välttämätöntä myös opettajien selontekojen ja opetuksen havainnoinnin välisen 
vertailtavuuden vuoksi (ks. myös Ajzen, 1991; Fishbein & Ajzen, 2010; Martin ym., 
2000).  
 
Opettajien ajattelun monitasoisuus voi osaltaan selittää opetuskäsityksien ja opetuksellisten lä-
hestymistapojen välistä suhdetta  
 
Opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvissä tutkimuksissa on usein otaksuttu, että 
opettajien oppimis- ja opetuskäsityksillä on merkittävä rooli opetuskäytäntöjen suunnit-
telussa ja toteutuksessa (ks. esim. Donche & Van Petegem, 2011; Ho ym., 2001; Kem-
ber & Kwan, 2000; Kember ym., 2001; McAlpine ym., 2006a; Murray & Macdonald, 
1997; Norton ym., 2005; Peeraer ym., 2011; Trigwell & Prosser, 1996b). Tutkijoiden 
näkemykset eroavat kuitenkin huomattavasti siitä, missä määrin niiden katsotaan ohjaa-
van varsinaista opetustoimintaa.  
 
Trigwellin ym. (1994) mukaan opetuskäsityksien ja lähestymistapojen väliset suhteet 
ovat luonteeltaan loogisia ja johdonmukaisia (ks. myös Trigwell & Prosser, 1996b). 
Näkemys voi selittyä ainakin osittain tarkastelun kontekstisidonnaisuudella, sillä tutkijat 
tarkastelevat opetuskäsityksiä ja opetusstrategioita yleisten abstraktien kuvauksien si-
jaan tietyssä spesifissä opetustilanteessa. Tarkastelu kohdentuu siten vain opettajan 
omaa opetusta koskevaan ajatteluun. Lisäksi Trigwellin ym. (1994) tutkimuksessa tar-
kastelu kohdentuu fenomenografisen tutkimusperinteen mukaisesti opettajien kuvauk-
sissa esiintyvään yleiseen vaihteluun (ks. myös Trigwell ym., 2005). Kyseisissä tutki-
muksissa ei siten huomioida opettajien kuvauksissa esiintyvää vaihtelua yksilötasolla. 
Näin ollen tarkastelun lähtökohdat ja sen kohde ovat luonteeltaan hyvin erilaista kuin 
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esimerkiksi tässä tai Postareffin ym. (2008) opetuksellisia lähestymistapoja yksilötasoil-
la tarkastelevissa tutkimuksissa. 
 
Trigwellin ym. (1994) havainnoista poiketen, valtaosa opetuskäsityksiä ja opetuksellisia 
lähestymistapoja tarkastelleista tutkijoista pitää mahdollisena, että käsitteiden väliset 
suhteet voivat olla luonteeltaan myös ristiriitaisia (ks. esim. Donche & Van Petegem, 
2011; Laksov ym., 2008; Murray & Macdonald, 1997; Postareff ym., 2008; Prosser 
ym., 2003; Stes & Van Petegem, 2012). Kyseisissä tutkimuksissa ristiriitojen on katsot-
tu aiheutuvan siitä, että opettajien kuvaamat opetusta koskevat käsitykset eivät aina hei-
jastu opetusta koskevaan suunnitteluun ja toiminta-aikomuksiin. Tällöin oppimislähtöi-
sistä käsityksistä huolimatta opettajien kuvaamat opetusstrategiat voivat olla hyvin si-
sältölähtöisiä, kuten myös tämän tutkimuksen tulokset osoittivat.  
 
Yhteisestä näkemyksestään huolimatta, tutkimukset eroavat toisistaan siinä, millaisiin 
opetusta koskeviin kuvauksiin saadut tulokset perustuvat. Yleisimmin opetusta on tar-
kasteltu hyvin yleisellä tasolla, jolloin opetuskäsityksien tarkastelussa opettajia on pyy-
detty kuvailemaan omia näkemyksiään esimerkiksi hyvästä yliopisto-opetuksesta ja 
omasta roolista (ks. esim. Kember & Kwan, 2000;  Murray & Macdonald; Postareff 
ym., 2008; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001). Myös tässä tutkimuksessa opetuskäsi-
tyksien tarkastelu perustui juuri tällaisiin yleisiin opetusta koskeviin kuvauksiin. Myös 
opetusstrategioiden tarkastelu on usein pohjautunut tiettyjen opetustilanteiden tarkaste-
lun sijaan yleisiin opetusta koskeviin selontekoihin (ks. esim. Kember & Kwan, 2000; 
Postareff ym., 2008; Samuelowicz & Bain, 1992).  
 
Tässä tutkimuksessa opetusstrategioita tarkasteltiin Eleyn (2006) ja Trigwellin ym. 
(1994) tapaan tiettyyn kontekstiin liittyen. Eleyn tutkimuksessa opetusstrategioita kos-
kevat kysymykset kohdentuivat vain tiettyihin luentoihin. Opettajilta ei kysytty lainkaan 
yleisiä opettamiseen liittyviä kysymyksiä, vaan omaa päätöksentekoa pyydettiin perus-
telemaan vain suhteessa kuvattuihin strategioihin. Koska opettajien opetusta ja päätök-
sentekoa koskevissa kuvauksissa ei tullut esiin yleisiä opetuskäsityksiä, Eley päättelee, 
että ne eivät myöskään heijastu ja ohjaa opetuksen suunnittelua spesifeissä opetustilan-
teissa (vrt. Martin ym., 2000). Eleyn tutkimus eroaa siten huomattavasti tästä ja myös 
muista opetuskäsityksiä ja opetuksellisia lähestymistapoja tarkastelevista tutkimuksista, 
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joissa opetuskäsityksien tarkastelu pohjautuu opettajille esitettyihin avoimiin kysymyk-
siin opettamisesta yleisellä ja opettajien omaan opetukseen liittyvillä tasoilla. 
 
Tässä tutkimuksessa tehdyt havainnot osoittivat, että opettajien ajattelun monitasoisuus 
voi osaltaan selittää abstraktien opetuskäsityksien, omaa opetusta yleisellä tasolla kos-
kevien pohdintojen sekä omaa opetusta koskevien, praktiseen ja taktiseen ajatteluun 
pohjautuvien, opetusstrategioiden välisiä ristiriitoja. Myös Samuelowiczin ja Bainin 
(1992) mukaan opetuskäsityksien ja opetuksellisten lähestymistapojen välisten ristiriito-
jen syynä voi olla opettajien abstrakteihin ideaalikäsityksiin ja konkreettisempiin työ-
käsityksiin liittyvät eroavaisuudet. Ajatuksen taustalla on Argyriksen ja Schönin (1974, 
1978) esittämä teoria julki- ja käyttöteorioista, jotka vaikuttavat toiminnan ohella myös 
sitä koskeviin kuvauksiin. Teoriaa mukaellen yleisten opetuskäsityksien voidaan ajatella 
perustuvat lähinnä opetusta koskeviin ideaaleihin ja toivottuihin julkikäsityksiä koske-
viin kuvauksiin, kun taas opetusstrategioita ja toiminta-aikomuksia koskevat kuvaukset 
perustuvat pikemminkin toimintaa ohjaaviin käyttöteorioihin.  
 
Tarkastelun kohteena olevan kuvaustason merkitys opettajien opetuksellisiin profiilei-
hin liittyvien opetuskäsityksien ja opetusstrategioiden tarkastelussa ja luokittelussa tulee 
tässä tutkimuksessa selkeästi esiin yhden opettajan kohdalla. Opettaja B:n yleiset ope-
tuskäsitykset sekä omaa opetusta koskevat yleiset kuvaukset olivat hyvin oppimislähtöi-
siä, jonka vuoksi yleisellä tarkastelutasolla pitäytyen opettajan opetuksellinen profiili 
olisi muodostunut ”Konsonantiksi eli johdonmukaisesti oppimislähtöiseksi”. Koska täs-
sä tutkimuksessa tarkastelussa huomioitiin myös tulevaa kurssia koskevat kuvaukset, ja 
ne sisälsivät myös joitakin sisältölähtöisiä piirteitä, opettajan profiili muodostui luon-
teeltaan dissonantiksi. Kyseisen opettajan kohdalla opetusta koskevien kuvauksien kurs-
sikohtainen tarkastelu toi siten esiin ristiriitaisuuksia, jotka eivät olisi tulleet esiin ylei-
semmällä tasolla tehdyssä tarkastelussa.  
 
Opetettavaan sisältöön ja opetustilanteeseen liittyvät oletukset ja havainnot vaikuttavat opetuk-
sellisien lähestymistapojen omaksumiseen  
 
Tässä tutkimuksessa tehdyt havainnot ovat yhdenmukaisia Martinin ym. (2000) sekä 
Trigwellin (2011) esittämien ajatuksien kanssa, joiden mukaan opettajien tietoa ja ope-
tettavaa sisältöä koskeva ymmärrys vaikuttaa olennaisesti lähestymistavan valintaan. 
Tulokset osoittivat, että oppimiseen ja opettamiseen liittyvät tavoitteet kohdennettiin 
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yleisten kompetenssien kehittämisen sijaan kurssiin liittyvän tiedollisen osaamisen var-
mistamiseen. Erityisesti kovilla tieteenaloilla työskentelevät opettajat (D ja E) kuvasivat 
tarkasti opetettavia sisältöjä ja niiden merkitystä opetuksen suunnittelussa.  
 
Lisäksi näyttää siltä, että opettajien tilannesidonnaisilla ja kyseenalaistamattomilla koh-
teellisilla käsityksillä ja uskomuksilla on suuri merkitys oman opetuksen suunnittelussa. 
Opettajat kuvasivat laajasti omia oletuksiaan opiskelijoiden osaamisesta, odotuksista ja 
motivaatiosta, jotka vaikuttivat opetuksen suunnitteluun. Vaikka kuvatuilla uskomuksil-
la näytti olevan suuri merkitys opetusstrategioiden laatimisessa, opettajat eivät tarkista-
neet niiden paikkansapitävyyttä luentokurssien alkaessa.  
 
Opettajat kuvasivat omissa selonteoissaan myös lukuisia muita tilannetekijöitä, jotka 
vaikuttivat tulevan kurssin suunnitteluun. Opetusstrategioiden valintaa perusteltiin 
muun muassa käytettävissä olevan ajan vähäisyydellä ja ryhmän suurella koolla. Selon-
teoissa nousi esiin myös opetuksen suunnitteluun käytettävissä olevan ajan merkitys, 
sillä opettajat kuvasivat ajautuvansa perinteiseen luennointiin ja vanhojen materiaalien 
käyttöön osittain siksi, että aikaa vaihtoehtoisten opetustapojen suunnitteluun oli käy-
tössä liian vähän. Näin ollen kokemukset erilaisten tilannetekijöiden asettamista reuna-
ehdoista vaikuttivat opetuksen suunniteluun samantapaisesti kuin lukuisissa aiemmissa 
tutkimuksissa on havaittu (ks. esim. Lindblom-Ylänne, 2006; Mälkki & Lindblom-
Ylänne, 2012; Norton ym., 2005; Prosser & Trigwell, 1997). Tässä tutkimuksessa tehty-
jen havaintojen perusteella voidaankin olettaa, että opetuksellisten lähestymistapojen 
omaksuminen on enemmän sidoksissa tilannesidonnaisiin tekijöihin ja opettajien käsi-
tyksiin opetettavasta sisällöstä, kuin esimerkiksi käsityksiin hyvästä opetuksesta (ks. 
myös Eley, 2006).  
 
2 Oppimislähtöiset toimintastrategiat voivat muuttua aiottua sisältölähtöisemmiksi  
 
Opetuksen havainnointi toi esiin, että opettajien kuvaamat oppimislähtöiset toiminta-
strategiat ja aikomukset saattavat jäädä toteutumatta tai muuttua opetuksen toteutukses-
sa aiottua sisältölähtöisemmiksi. Tältä osin tulokset olivat samansuuntaisia Ebert-Mayn 
ym. (2011) havaintojen kanssa, joiden mukaan opettajien opettamista koskevat selonteot 
eroavat merkittävästi havainnoitavasta toiminnasta. Ebert-Mayn ym. tutkimuksessa 
opettajien opetuksellisissa lähestymistavoissa pedagogisen koulutuksen myötä tapahtu-
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neet muutokset eivät näkyneet opetuksen toteutuksessa. Vaikka opettajat kuvasivat 
omaa toimintansa vuorovaikutteiseksi ja opiskelijoita aktivoivaksi, havaittavassa ope-
tuksessa korostui edelleen tietojen välittäminen ja opettajajohtoinen luennointi.  
 
Ebert-Mayn ym. (2011) mukaan selontekojen ja toiminnan välinen ristiriita voi johtua 
ympäristötekijöistä, jotka vaikuttavat enemmän opetuksen toteuttamiseen kuin sen ku-
vaamiseen. Tässä tutkimuksessa tehdyt havainnot tukevat kyseistä näkemystä vai osit-
tain, sillä opettajat kuvasivat lukuisia tekijöitä, jotka vaikuttivat nimenomaan opetuksen 
suunnitteluun ja sen myötä myös opetustoimintaan. Kyseisiä tilannetekijöitä, kuten 
suurta ryhmäkokoa, opintojen alkuvaihetta ja käytössä olevaa vähäistä aikaa käytettiin 
siten perusteluina sisältölähtöisten opetusstrategioiden omaksumiselle, toisin kuin 
Ebert-Mayn ym. ehdottavat. Tilannetekijöiden merkitys opettajien opetuksellisten lähes-
tymistapojen omaksumiseen oli siten samansuuntaista kuin aiemmissa tutkimuksissa, 
joissa opetusympäristöstä tehtyjen havaintojen on todettu vaikuttavan opettajien opetus-
strategioiden valintaan (ks. esim. Lindblom-Ylänne ym., 2006; Norton ym., 2005; Mar-
tin ym., 2000; Trigwell & Prosser, 1997).  
 
Ebert-Mayn ym. (2011) ja tämän tutkimuksen tulokset eroavat Martinin ym. (2000) te-
kemistä havainnoista, joiden mukaan opettajien opetusstrategiat ja toteutuva opetustoi-
minta vastaavat toisiaan sekä oppimislähtöisten että sisältölähtöisten strategioiden osal-
ta. Martinin ym. havaitsema vahva yhdenmukaisuus selontekojen ja havaitun toiminnan 
välillä on ymmärrettävää, sillä tarkastelu kohdennettiin tarkasti määriteltyihin opetusta 
koskeviin kuvauksiin ja niiden toteutumiseen ennalta määritellyissä tilanteissa. Myös 
Ajzenin (1991, 2011) mukaan toimintaa koskevien kuvauksien spesifisyys ja yksinker-
taisuus sekä yhdenmukaisuus tarkastelun kohteena olevan tilanteen kanssa (kuvauksen 
ja toiminnan kohde, aika ja tilanne) lisäävät toiminnan toteutumisen todennäköisyyttä.  
 
Toiminnan muuttumiseen voivat vaikuttaa monenlaiset tekijät 
 
Tässä tutkimuksessa opettajien opetusta koskevia kuvauksia tarkasteltiin kurssitasolla, 
jonka vuoksi ne olivat luonteeltaan huomattavasti yleisempiä ja monimutkaisempia sekä 
kestoltaan pidempiä kuin Martinin ym. (2000) tutkimuksen tuntitasolla tarkastellut ku-
vaukset. Havaittavan opetustoiminnan kompleksisuus (koostuminen monista toimin-
noista) ja havaintojen toistuvuus (kolme luentokertaa) ovat siten voineet osaltaan vai-
kuttaa siihen, että tässä tutkimuksessa opettajien kuvauksien ja toiminnan välillä esiintyi 
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myös ristiriitaisuuksia. Luonteeltaan pitkäkestoisessa toiminnassa esiintyvät muutokset 
saattoivat johtua myös tilannetekijöissä tai opettajien toiminta-aikomuksissa kurssin ai-
kana tapahtuneista muutoksista. Pitkäkestoisen toiminnan luotettavan arvioinnin voi-
daankin siten olettaa vaativan toistuvia havainnointikertoja, kuten myös Ajzen (1991, 
2011) ja Fishbein ja Ajzen (2010) ehdottavat.  
 
Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että opettajat eivät aina hyödynnä omia taitojaan 
realisoituvassa opetustoiminnassa. Havainto on samansuuntainen kuin opetuksellisia lä-
hestymistapoja hierarkkisina kategorioina tarkastelevissa tutkimuksissa, joiden mukaan 
opettajat voivat toisinaan omaksua tavallista sisältölähtöisemmän lähestymistavan opet-
tamiseen (Ramsden, 2003; Trigwell ym., 1994; Trigwell & Prosser, 1996b; ks. myös 
Kember & Kwan, 2000; Samuelowicz & Bain, 1999; 2001). Opettajien taitojen ja ha-
vaitun toiminnan välinen ristiriita tuli esiin selkeästi kahden opettajan (A ja C) kohdalla. 
Opettajien toiminta oli ensimmäisillä luentokerroilla hyvin vuorovaikutteista ja siten 
kuvattujen toiminta-aikomuksien mukaista. Kurssin edetessä toimintatavoissa tapahtui 
kuitenkin selkeä muutos sisältölähtöisempään suuntaan.  
 
Vaikka opettajien toiminnassa havaittuihin muutoksiin johtaneet syyt eivät tulleet kiiret-
tä lukuun ottamatta selkeästi esille, voidaan olettaa, että siirtymät olivat sidoksissa ope-
tustilanteissa tehtyihin reaaliaikaisiin arviointeihin. Myös Kember ja Kwan (2000) to-
teavat, että tilannetekijät ja erityisesti aikataulut voivat toisinaan vaikuttaa vuorovaikut-
teisten menetelmien käyttöön enemmän kuin opetusta ja oppimista koskevat käsitykset. 
Opettajien tekemiin päätöksiin ja valintoihin voivat siten vaikuttaa monet sellaiset sosi-
aaliset ja fyysiset opetusympäristöön liittyvät tekijät, joita opetusta ennakkoon suunni-
tellessa ei ole tiedetty tai osattu huomioida, kuten myös McAlpine ym. (2006a, 2006b) 
toteavat (ks. myös Argyris & Schön, 1989, 17–18).  
 
Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat myös, että opettajat eivät aina osaa toteuttaa tie-
dostamiaan oppimislähtöisiä pyrkimyksiä, jolloin opetus muuttuu tahattomasti aiottua 
sisältölähtöisemmäksi (ks. myös Donche & Van Petegem, 2011; Fishbein & Ajzen, 
2010; Gollwitzer, 1999; Murray & Macdonald, 1997). Taidoissa olevat puutteet tulivat 
esiin erityisesti opiskelijoille esitetyissä kysymyksissä ja aktivoivien tehtävien ohjeis-
tuksissa. Opettaja B:n kohdalla havainnon teki kiinnostavaksi se, että opettaja tiedosti 
myös itse omien toimintatapojensa ja opiskelijoiden passiivisuuden välisen yhteyden. 
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Opettaja ei kuitenkaan kyennyt muuttamaan omaa toimintaansa luentokurssin kuluessa 
paremmin omia käsityksiään ja pyrkimyksiä vastaavaksi. Havainto tukee Postareffin 
ym. (2008) esittämää oletusta, jonka mukaan opettajien yksilöllisissä profiileissa esiin-
tyvät ristiriitaisuudet voivat olla yhteydessä keskeneräiseen kehittymisprosessiin. Täl-
löin omaa opetustaan reflektoivat opettajat tiedostavat siinä ilmeneviä ongelmia sekä 
kehittämistarpeita, mutta eivät osaa ratkaista niitä vielä onnistuneesti. 
 
Vuorovaikutuksen tarkoituksen ja määrän lisäksi myös sen laadulla on merkitystä 
 
Tulokset antoivat myös viitteitä siitä, että opettajat eivät aina tiedosta omien kuvauksien 
ja toteutuvan toiminnan välisiä ristiriitoja, jolloin oman toiminnan uskotaan olevan yh-
denmukaista oman ajattelun kanssa (ks. myös Argyris & Schön, 1974, 1978). Havainto 
tukee Prosserin ym. (2003) esittämää ajatusta, jonka mukaan opettajat saattavat toisi-
naan uskoa omien toimintatapojen tukevan opiskelijoiden syvällistä oppimista, vaikka 
valitut menetelmät olisivat vahvasti sisältölähtöisiä. Tässä tutkimuksessa kaikki opetta-
jat kuvasivat kysymyksien tarkoitukseksi opiskelijoiden ajattelun aktivoimisen ja syväl-
lisen oppimisen edistämisen. Esitetyt kysymykset olivat kuitenkin luonteeltaan lähinnä 
suljettuja, valmista vastausta hakevia tai retorisia. Tältä osin opettajien omien selonte-
kojen ja havainnoitavan toiminnan välinen ristiriita voi olla yhteydessä paitsi puutteelli-
siin taitoihin, niin myös opettajien omaa opetusta koskevan reflektion vähäisyyteen ja 
sen myötä puutteisiin pedagogisessa tietoisuudessa (ks. myös Mälkki & Lindblom-
Ylänne, 2012; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008).  
 
Tutkimuksessa havaitut muutokset vuorovaikutuksessa ja opiskelijoiden aktivoinnissa 
toivat esiin myös niihin liittyvät laadulliset eroavaisuudet. Trigwellin ja Prosserin 
(1996a) mukaan valtaosa opettajista liittää vuorovaikutuksen ja kysymyksien tekemisen 
osaksi omaa opetustaan, mutta vain kehittyneemmät käsitykset omaavat opettajat liittä-
vät niiden käytön opiskelijoiden oppimisen edistämiseen. Opettajalähtöiset opettajat 
saattavat sen sijaan kokea, että vuorovaikutteiset menetelmät vievät aikaa oppimisen 
kannalta olennaisena pidetyltä tiedon antamiselta. Myös tässä tutkimuksessa saatujen 
tuloksien valossa näyttää siltä, että opettajien välillä on eroja siinä millaiseksi vuorovai-
kutuksen rooli nähdään oppimisprosessin edistämisessä. Esimerkiksi kaikkein sisältö-
lähtöisimmin opetustaan kuvannut opettaja (D) koki opiskelijoiden oppivan parhaiten 
vain luennointia kuuntelemalla. Näyttää kuitenkin siltä, että myös oppimislähtöisemmät 
vuorovaikutukseen liittyvät toiminta-aikomukset voivat muuttua esimerkiksi kiireen tai 
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opettajien taidoissa esiintyvien puutteiden myötä aiottua sisältölähtöisemmiksi, jolloin 
opetus muuttuu herkästi tietoa välittäväksi luennoinniksi.  
 
Opiskelijoiden oppimisen näkökulmasta tarkastellen voidaan lisäksi esittää, että vuoro-
vaikutuksen laadulla ja esimerkiksi kysymysten esittämistavalla on suuri merkitys opis-
kelijoiden syvällisen oppimisprosessin käynnistymiselle.  Opettajien käsitykset oppi-
mista edistävien kysymyksien luonteesta voivat vaihdella huomattavasti, kuten myös 
tämän tutkimuksen tulokset osoittivat. Esitetyt kysymykset ja vuorovaikutus voivat liit-
tyä myös oppimisen kannalta toissijaisiin, vaikkakin opetuksen kannalta olennaisiin te-
kijöihin, kuten esimerkiksi kurssijärjestelyihin. Opettajien esittämien kysymyksien tai 
aktivointipyrkimyksien määrä ei siten vielä anna viitteitä siitä, edistävätkö ne opiskeli-
joiden syväsuuntautunutta oppimista vai kannustavatko ne pikemminkin tietoa toista-
vaan ja pintasuuntautuneen oppimisstrategian valintaan. Tästä näkökulmasta tarkastel-
len, Stesin ja Van Petegemin (2012) esittämää ajatusta vuorovaikutuksen määrästä opet-
taja- ja opiskelijalähtöisen opetuksen erotteluperusteena voi pitää riittämättömänä.  
 
 
3 Sisältölähtöiset toimintastrategiat ovat opetustoiminnan kanssa yhdenmukaisia 
 
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että opettajien yksilölliset opetukselliset profiilit ja 
opetustilanteissa havaittava toiminta vastaavat toisiaan erityisesti sisältölähtöisten stra-
tegioiden osalta. Opettajat etenivät opetuksessa lähes poikkeuksetta ennakkoon laatimi-
ensa sisältölähtöisten suunnitelmien mukaisesti. Erityisesti tiedon välittämiseen tähtää-
vät pyrkimykset toteutuivat myös havaittavassa opetustoiminnassa, jonka seurauksena 
kahden opettajan (D ja E) opetus muodostui lähes puhtaasti sisältölähtöiseksi.  
 
Eräs mahdollinen selitys selontekojen ja toteutuvan opetustoiminnan yhdenmukaisuu-
delle voi olla se, että sisältölähtöiset toiminta-aikomukset ovat luonteeltaan usein yksin-
kertaisempia ja selkeämpiä kuin oppimislähtöiset pyrkimykset. Sisältölähtöinen opetus 
perustuu usein opettajien valmiisiin ja tarkkoihin suunnitelmiin, ennakkoon valmistel-
tuihin aineistoihin sekä opettajajohtoiseen luennointiin (ks. myös esim. Kember & 
Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008, Trigwell ym., 1994). Opiskelijoiden 
ei odoteta osallistuvan keskusteluun, jonka vuoksi myös aktivointipyrkimykset ovat op-
pimislähtöistä opetusta vähäisempiä (ks. myös Trigwell & Prosser, 1996a). Koska vuo-
rovaikutus opettajan ja opiskelijoiden välillä on tällöin vähäisempää, todennäköisyys yl-
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lättäviin ja nopeaa reagointia tai päätöksentekoa vaativiin tilanteisiin pienenee. Näin ol-
len opettajat voivat pitäytyä ennakkoon laatimissaan suunnitelmissa ja keskittyä aiko-
muksiensa mukaiseen luennointiin ja tiedon välittämiseen.  
 
Vaikka tämän tutkimuksen tuloksissa painottuivat oppimislähtöisissä strategioissa ta-
pahtuneet muutokset sekä sisältölähtöisten kuvauksien ja toiminnan välinen yhdenmu-
kaisuus, myös osa oppimislähtöisistä aikomuksista toteutui opettajien kuvaamalla taval-
la. Toteutuneet oppimislähtöiset toimintastrategiat olivat luonteeltaan selkeitä ja riippu-
vaisia vain opettajien omasta päätöksenteosta ja toiminnasta. Tällaisia osa-alueita olivat 
esimerkiksi oppimisen arviointiin liittyvät tekijät, palautteen antaminen opiskelijoille 
sekä opiskelijoilla teetetyt ryhmätyöt. Havainnot ovat tältä osin yhdenmukaisia Ajzenin 
(1991, 2011) sekä Fishbeinin ja Ajzenin (2010) ajatuksien kanssa. Myönteiset toimin-
taintentiot toteutuvat silloin, kun sisäinen kontrolli (omat taidot, kyvyt, motivaatio, pää-
tösvalta) sekä ulkoinen kontrolli (sosiaaliset ja taloudelliset tekijät tai aika) ovat suotui-
sia toiminnan toteuttamiselle. 
 
Yhteenveto  
Tässä tutkielmassa saadut tulokset osoittivat, että opettajien omiin selontekoihin pohjau-
tuvat yksilölliset opetukselliset profiilit voivat rakentua keskenään ristiriitaisista ele-
menteistä. Haastatteluaineiston analyysi osoitti myös, että opettajien opetusta koskevat 
kuvaukset olivat luonteeltaan monitasoisia, joka voi osaltaan vaikuttaa opetuskäsityksi-
en ja opetusstrategioiden välisiin ristiriitaisiin kuvauksiin. Osalla opettajista ristiriitaisia 
kuvauksia esiintyi kuitenkin myös samoilla kuvaustasoilla, jonka vuoksi tutkimuksen 
tuloksien voi katsoa osaltaan vahvistavan ajatusta opetuksellisten profiilien kompleksis-
ta luonteesta.  
 
Opetuksen havainnointi osoitti, että opettajien oppimislähtöiset toiminta-aikomukset ei-
vät aina toteudu reaalisessa luento-opetuksessa. Selontekojen ja kuvauksien väliset risti-
riidat voivat olla sidoksissa esimerkiksi tilannetekijöistä tehtyihin tulkintoihin, opetuk-
sen vähäiseen reflektioon ja pedagogiseen tietoisuuteen tai taidoissa esiintyviin puuttei-
siin. Erityisesti vuorovaikutukseen ja oppimisilmapiiriin liittyneet kuvaukset sisälsivät 
myös monimutkaista, monivaiheista ja monista ihmisistä riippuvaa toimintaa, joka voi 
myös osaltaan selittää kuvausten ja toteutuneen toiminnan välisiä ristiriitaisuuksia. 
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Opettajien sisältölähtöiset toimintastrategioiden kuvaukset olivat yhdenmukaisempia 
havainnoidun opetustoiminnan kanssa. Oppimislähtöisistä opetusstrategioista yhden-
mukaisimpia havaittavan toiminnan kanssa olivat selkeät ja yksittäisiä toimintoja ku-
vaavat aikomukset, kuten oppimisen arviointi ja palautteen antaminen. Toteutuneet toi-
minta-aikomukset olivat siten opettajien ennakkoon suunnittelemia, omassa kontrollissa 
olevia ja luonteeltaan suhteellisen yksinkertaisia verrattuna vain osittain toteutuneisiin, 





Vaikka tutkielmassa saadut tulokset perustuvat vain viiden opettajan haastatteluihin ja 
opetuksen havainnointiin, tulokset tuovat merkittävän lisän yliopisto-opettajien opetuk-
sellisien lähestymistapojen tutkimiseen ja opetuksen kehittämiseen liittyvään keskuste-
luun.  Saatuja tuloksia voi hyödyntää yliopisto-opetuksen kehittämisessä, sillä tulokset 
antoivat viitteitä opettajien omien selontekojen ja toiminnan välisistä ristiriidoista sa-
mansuuntaisesti kuin aiemmassa Ebert-Mayn ym. (2011) tutkimuksessa.  
 
Opettajien pedagogisessa koulutuksessa on aiemmin korostettu opetuskäsityksissä (Ho, 
2001; Kember & Kwan, 2000; Prosser & Trigwell, 1999; Trigwell & Prosser, 1996a, 
1996b) ja omissa pystyvyysuskomuksissa (Postareff ym., 2007) tapahtuvien muutoksien 
tärkeyttä. Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että oppimislähtöiset käsitykset eivät 
muuta opettajan toimintaa, mikäli tietoa ja opetettavaa sisältöä sekä opetustilannetta 
koskevat oletukset ja tulkinnat estävät vuorovaikutteisten ja opiskelijoita aktivoivien 
menetelmien käyttämisen. Tämän vuoksi opettajien koulutuksessa tulisi kiinnittää huo-
miota myös opettajien toimintaa rajoittavien ja kyseenalaistamattomien uskomuksien 
reflektointiin ja purkamiseen.  
 
Tulokset osoittivat myös puutteita ja epävarmuutta opiskelijoiden aktivointiin ja vuoro-
vaikutukseen liittyvien menetelmien käyttämisessä. Taitojen kehittäminen on tärkeää 
paitsi opiskelijoiden oppimisen kannalta, niin myös opettajien oman jaksamisen näkö-
kulmasta. Aiempien tutkimuksien tapaan (ks. esim. Lahtinen, 2008) tässä tutkimuksessa 
havaittiin, että opettajat voivat kokea vuorovaikutuksen opiskelijoiden kanssa toisinaan 
emotionaalisesti hyvin kuormittavaksi. Opetuksen havainnointi osoitti myös, että opet-
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tajien taidot esimerkiksi kysymyksien esittämisessä ja tehtävien ohjeistuksissa olivat 
osin puutteellisia, jonka vuoksi opettajien pyrkimykset opiskelijoiden syväsuuntautu-
neen oppimisen tukemiseen jäivät toteutumatta. 
 
Tutkimuksen tuloksia voi hyödyntää myös opetuksellisiin lähestymistapoihin liittyvissä 
tutkimuksessa ja yliopisto-opettamisesta käytävässä keskustelussa. Opettajien yksilöllis-
ten profiilien tarkastelu on jo aiemmin lisännyt ymmärrystä opetuksellisten lähestymis-
tapojen kompleksisesta ja moniulotteisesta luonteesta (ks. Postareff ym., 2008; Stes & 
Van Petegem, 2012). Tässä tutkimuksessa saadut tulokset vahvistavat osaltaan aiem-
missa tutkimuksissa saatua näyttöä siitä, että yksilölliset opetukselliset lähestymistavat 
voivat koostua sekä sisältö- että oppimislähtöisistä piirteistä. Lisäksi tulokset osoittivat 
opettajien opetusta koskevan monitasoisuuden (ks. myös McAlpine ym., 2006a, 2006b). 
Havainnoilla on suuri merkitys opettajien omiin selontekoihin keskittyneelle opetuskä-
sityksien ja opetuksellisten lähestymistapojen tutkimukselle. Tämän tutkimuksen tulok-
set osoittivat, että opettajien kohteelliseen opetustyöhön liittyvä praktinen ja taktinen 
ajattelu voivat erota huomattavasti yleisemmistä opettamiseen liittyvistä kuvauksista. 
Koska kuvaustasot vaikuttavat olennaisesti opettamisesta tehtäviin tulkintoihin ja siten 
tutkimuksien tuloksiin, ne tulisi huomioida tutkimuksissa aiempaa selkeämmin.  
 
Tutkimuksen tulokset opettajien omien selontekojen ja havainnoidun opetustoiminnan 
välisistä ristiriitaisuuksista kyseenalaistavat tutkimustraditioon vahvasti liittyneen ole-
tuksen lähestymistapojen kyvystä kuvata myös realisoituvaa opetustoimintaa. Vaikka 
opettajien omilla kuvauksilla on suuri merkitys oman opetustoiminnan jäsentäjinä ja 
tulkitsijoina, niiden antama kuva realisoituvasta opetustoiminnasta ei ole täydellinen. 
Opetusta koskevat kuvaukset ovat parhaimmillaankin vain osittaisia selontekoja omista 
käsityksistä tai toiminnasta. Tämän vuoksi tutkimuksissa tulisikin hyödyntää aiempaa 
enemmän esimerkiksi opetuksen havainnointia ja opiskelijoiden kokemuksia opetuksen 
ja oppimisen välisestä suhteesta. Myös tämän aineiston analyysissä hyödynnetty Ajze-
nin (1991, 2011) suunnitellun toiminnan teoria tuo myös uuden näkökulman opettajien 







Tässä tutkielmassa opettajien opetustoiminnan aikaista ajattelua tarkasteltiin vain video-
tallenteilta tehtyjen havaintojen avulla. Reaaliaikaisen ajattelun ja päätöksenteon syväl-
lisempi ymmärtäminen olisi edellyttänyt mahdollisuutta kysyä tapahtumista suoraan 
opettajilta. Jatkossa opetuksellisten lähestymistapojen ja havainnoitavan opetustoimin-
nan välisessä vertailussa voisi hyödyntää esimerkiksi stimulated recall – tyyppisiä haas-
tatteluita. Tällöin opettajilta voitaisiin kysyä välittömästi opetuksen havainnoinnin jäl-
keen esimerkiksi toimintaan ja päätöksentekoon vaikuttaneista opetuksenaikaisista teki-
jöistä. Opettajien omat reaaliaikaiseen opettamiseen liittyvät selonteot avartaisivat mah-
dollisesti aiempaa syvällisemmin ymmärrystä esimerkiksi siitä, miksi opettajat eivät ai-
na toimi kuvaamiensa oppimislähtöisten toiminta-aikomuksiensa mukaisesti.   
 
Tässä tutkielmassa käytetyn pienen aineiston (viisi opettajaa) pohjalta ei voi tehdä pit-
källe meneviä johtopäätöksiä tuloksien sovellettavuudesta muihin opetustilanteisiin. Ai-
neiston koko asettaa myös rajoituksia esimerkiksi opettajien yksilöllisten tekijöiden, pe-
dagogisen koulutuksen, tieteenalan sekä opettajien kuvaamien toimintastrategioiden ja 
havaittavan toiminnan välisen yhteyden tarkastelulle. Tämän tutkimuksen valossa näyt-
tää siltä, että tieteenalalla on merkitystä erityisesti sille, miten opettajat ymmärtävät 
opettavan sisällön ja miten he uskovat sen oppimisen edellyttävän. Tarkemman käsityk-
sen saaminen selontekojen, havaittavan toiminnan ja näiden yksilöllisten sekä ympäris-
töön liittyvien tekijöiden välisestä suhteesta edellyttää vertailun tekemistä jatkossa suu-
remmalla aineistolla. 
 
Valtaosa aiemmista opetuksellisia lähestymistapoja koskevista tutkimuksista on tehty 
poikittaistutkimuksina, joissa opettajien kuvauksia on tarkasteltu kertaluonteisesti. Tästä 
huolimatta oppimislähtöisen lähestymistavan omaksuneiden opettajien on otaksuttu 
vaihtelevan opetustapaansa myös kontekstisidonnaisesti sisältölähtöisempien opettajien 
lähestymistapojen ollessa vakiintuneempia (ks. esim. Lindblom-Ylänne ym., 2006). 
Oletukset perustuvat opettajien kuvauksissa esiintyneeseen yleiseen vaihteluun (feno-
menografinen tutkimus) sekä opettajien omiin selontekoihin omista kokemuksista eri-
laisissa opetustilanteissa.  Näissä tutkimuksissa saatua tietämystä voisi jatkossa laajen-
taa tarkastelemalla samojen opettajien opetukseen liittyviä kuvauksia ja opetustoimintaa 
erilaisissa opetustilanteissa. Tarkastelu lisäisi olennaisesti ymmärrystä lähestymistapo-
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jen ja opetustoiminnan mahdollisesta tilannesidonnaisesta vaihtelusta ja niihin vaikutta-
vista tekijöistä. 
 
Neljäs tärkeä jatkotutkimuksen aihe liittyy opetuksen ja opiskelijoiden oppimisen väli-
sen vuorovaikutuksen tarkasteluun. Koska opettaminen on ensisijaisesti vuorovaikutuk-
sessa tapahtuvaa toimintaa, sitä ei voi täysin ymmärtää erillään siitä kontekstista, jossa 
se tapahtuu. Tämän vuoksi opetuksellisten lähestymistapojen tutkimisessa olisi tärkeää 
hyödyntää aiempaa enemmän myös opiskelijoiden näkemyksiä opettamisesta. Jatkossa 
opetuksellisten lähestymistapojen, havainnoitavan opetustoiminnan ja opiskelijoiden 
näkemyksien tarkastelu samassa tutkimusasetelmassa voisi auttaa ymmärtämään entistä 
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1) Mitä on hyvä yliopisto opetus? 
2) Mikä on yliopisto-opetuksen tavoite? 
3) Miten olet ajatellut opettaa x-kurssilla? 
 
Pyydä tarkentamaan tavoitteita, opetusmenetelmiä ja arviointia (mitä/miten) jos ei 
spontaanisti tuo esille! 
 
Opettajan loppuhaastattelu 
OSA 1. Opetus 
1. Kuvaile miten opetit ko. kurssilla? (avoin kysymys) 
2. Kuvaile millainen olit opettajana? /Kuvaile omaa rooliasi opettajana ko. kurssil-
la (avoin kysymys) 
3. Mikä oli mielestäsi kurssin keskeisin asia?  
4. Miten opetit ko. asiaa? Millaisia opetusmenetelmiä käytit asian opettamiseen? 
Miksi valitsit juuri nämä menetelmät? 
5. Miten arvioit ko. asiaa? Millaisia arviointimenetelmiä käytit? 
6. Miten opiskelijat/ryhmä vaikuttivat opetukseesi ko. kurssilla? Poikkesiko opetus 
siitä miten olet aikaisemmin opettanut samaa kurssia? 
7. Mitkä olivat kurssin keskeiset tavoitteet? Saavutettiinko kurssin tavoitteet?  
8. Miten pyrit tukemaan tavoitteiden saavuttamista? 
9. Miten kurssin arviointi tuki tavoitteiden saavuttamista? 
 
OSA 2. Arviointi 
1) Miksi valitsit juuri nämä tenttikysymykset?  
- Minkälaisia tietoja ja taitoja kysymykset edellyttävät?  
- Mitkä kysymyksistä ovat luennolta ja mitkä kirjasta? 
2) Miten arvioit tenttivastauksia? 
- Minkälaisia kriteereitä sulla on arvioimiseen? Pisteytys? Miksi juuri nämä 
kriteerit? 
- Kriteerit eri arvosanoille? Mitä pitää osata kullakin tasolla/arvosanalla? 
- Tieteellisen kirjoittamisen merkitys? Ottaako vastauksessa huomioon sitä, 
miten vastaus kirjoitettu? 
3) Tenttivastausten läpikäynti 
- Minkälaisia tietoja ja taitoja tämä vastaus vaatii? (Tarkentavia kysymyksiä 
Hailikarin mallista) 
- Onko vastauksessa faktatietoa tai luentojen ja kirjan tietojen toistoa? Vai 
näkyykö 
opiskelijan oma ajattelu? 
- Miten ymmärrys tulee esille vastauksessa?  
- Onko vastauksissa soveltavaa tietoa? 
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